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Die doel van hierdie studie is om riglyne daar te stel vir die vroeë identifisering van 
talent wat die totale funksionering en konteks van die leerder in ag neem. 
 
‘n Literatuurstudie is onderneem om die navorsing en teorieë wat met die onderwerp 
verband hou, te ondersoek. Die denkverskuiwing van intelligensie as een konstruk 
na ‘n multikonstrukbenadering wat uit onderliggende intellektuele vermoëns 
voortvloei, is verken. Definisies van begaafdheid en talent wat oor ‘n tydperk onstaan 
het, is omskryf en die rasionaal vir die gebruik van talent in plaas van begaafdheid is 
gegee. 
 
Die bio-ekologiese teorie van Bronfenbrenner, die positiewe sielkunde en die bate-
gebaseerde benadering dien as teoretiese begronding van die studie. 
Talentontwikkeling en -identifisering is aan die orde gestel deur die liggaamlike, 
kognitiewe, sosiale, persoonlikheids-, emosionele en morele ontwikkeling van die 
adolessent te bespreek. Verder is die stand van talentidentifisering in Suid-
Afrikaanse skole ondersoek en is aangedui in watter mate dit deur amptelike beleid 
gerig en ondersteun word. Beginsels wat tydens talentidentifisering in ag geneem 
moet word asook enkele identifiseringsmodelle wat ‘n bydrae tot die kennis van 
begaafdheid en talentidentifisering lewer, is bespreek. Verder is ‘n verskeidenheid 
talente wat uit algemene intellektuele intelligensie ontwikkel, aangedui.
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Die literatuurstudie het getoon dat daar nie in die huidige Suid-Afrikaanse 
skoolbeleid  direkte riglyne is vir die identifisering van adolessente leerders se talent 
nie. Die deurlopende klem op akademiese prestasie en die feit dat leerders teen ‘n 
graadgemiddeld geassesseer word, lei waarskynlik daartoe dat ander metodes van 
assessering nie altyd in Suid-Afrikaanse klaskamers tot hul reg kom nie. 
 
Ten einde ‘n verskeidenheid talent te identifiseer en terselfdertyd ‘n leerder se 
konteks in ag te neem, is afsonderlike talentskale vir leerders, ouers en onderwysers 
ontwikkel en toegepas. Riglyne vir die identifisering van adolessente leerders se 
talent is dus op ‘n nie-formele manier ontwikkel. 
 
Die bevindinge van hierdie studie dui daarop dat die talentidentifiseringsproses 
bewuswording van verskillende talente waaroor leerders beskik, kan bewerkstellig. 
Dit help leerders om hul selfkennis uit te brei en om ‘n denkverskuiwing van die 
erkenning van slegs akademiese talent na ‘n verskeidenheid van talentdomeine wat 
die uniekheid van elke leerder ontgin, te maak. 
 
Sleutelwoorde 
adolessent, begaafdheid, bio-ekologiese, inklusiwiteit, intelligensie, nie-
formeel, positiewe sielkunde, talent, talentidentifisering, talentontwikkeling, 
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The purpose of this study was to formulate guidelines for the early identification of 
talent, taking into consideration the overall functioning and context of the learner. 
 
A literature review was done to investigate the research and theories on the topic. 
The mind shift from intelligence as one construct to a multiconstruct approach arising 
from underlying intellectual abilities was explored. The definitions of giftedness and 
talent, which have existing for some time, were presented and the rationale for using 
talent instead of giftedness was provided. 
 
Bronfenbrenner’s bio-ecological theory, positive psychology and the asset-based 
approach served as theoretical grounding for the study. Talent identification and 
development were established by discussing the physical, cognitive, social, 
personality, emotional and moral development of the adolescent. The state of talent 
identification in South African schools was also investigated, and an indication was 
given of the extent to which it is guided and supported by official policy. Principles to 
be considered in identifying talent and a few identification models that contribute to 
knowledge of giftedness and talent identification were discussed. A variety of talents 





The literature review reveals that in the current South African school policy, there are 
no direct guidelines for identifying the talent of adolescent learners. The constant 
emphasis on academic performance and the fact that learners are assessed against 
a grade average probably lead to other methods of assessment not always coming 
into their own in South African classrooms. 
 
To identify a variety of talents and at the same time take into consideration a 
learner’s context, separate talent scales for learners, parents and educators were 
developed and applied. Guidelines for identifying the talent of adolescent learners 
have therefore been developed in a non-formal way. 
 
The findings of this study indicate that the talent identification process can lead to 
awareness of different talents of learners. This helps learners to expand their self-
knowledge and to bring about a mind shift from the recognition of only academic 
talent to a variety of talent domains which reveal the uniqueness of each learner. 
 
Keywords 
adolescent, giftedness, bio-ecological, inclusiveness, intelligence, non-formal, 
positive psychology, talent, talent identification, talent development, talent 








INDLELA EFAKA KONKE NENGAHLELEKILE 
NGOKUSEMTHETHWENI YOKUHLONZA IKHONO KUBAFUNDI 
ASEBENGENA EZINGENI LENTSHA 
  
Iziqu: uDokotela WeFilosofi 
UMnyango: UMnyango Wezifundo Eziphathelene Nezengqondo Kwezemfundo 
Umeluleki Ohlolayo: USolwazi M.A. Venter  
Injongo yalolu cwaningo ukwakha imihlahlandlela yokuhlonzwa kwekhono masinya, 
kubhekwa indlela umfundi ngamunye asebenza ngayo kanye nesimo angaphansi 
kwaso.  
Kwabhekwa imibhalo ukuze kuphenywe ngocwaningo nemibono yezinzululwazi  
ngaphansi kwalesi sihloko. Kwaphenywa ngokusuka endleleni yokubheka 
inhlakanipho njengendlela okuyiyona yodwa yokwakha kuyiwe ezindleleni 
ezihlukene kaningi zokwakha ezisukela emakhonweni obuhlakani acashe ngaphansi 
kwazo. Izincazelo zesiphiwo nekhono, esezibe khona isikhathi eside, zethulwa 
kwase kunikezwa izincazelo zokuthi kungani kusetshenziswa ikhono kunesiphiwo.  
Umbono kaBronfenbrenner wobudlelwano phakathi kwezinto eziphilayo kanye 
nendawo eziphila kuyo, izifundo zezengqondo zemiphumela emihle kanye nendlela 
yokubheka encike ekubeni nenani kwento konke kusebenza njengengqikithi 
yombono wenzululwazi yalolu cwaningo. Ukuhlonza kanye nokuthuthukiswa 
kwekhono kwasungulwa ngokubamba izingxoxo mayelana nokuthuthuka 
kwabantwana asebengena ezingeni lentsha ngokomzimba, ngokwengqondo, 
ngokwenhlalo, ngokwendlela yokuziphatha, ngokomoya nangokwesimilo. Isimo 
sokuhlonza ikhono ezikoleni zaseNingizimu Afrika naso sibhekiwe, kwanikezwa 
nesilinganiso sokuthi lingakanani izinga lokuholwa nokusingathwa yinqubomgomo 
esemthethweni. Imigomo okufanele ibhekwe ngesikhathi sokuhlonza ikhono kanye 
vii 
 
nezinye izibonelo ezingasiza olwazini lokuhlonza iziphiwo namakhono nayo 
yadingidwa. Izinhlobonhlobo zamakhono avela ebuhlakanini obujwayelekile 
obuhambisana nemicabango nazo zaqhakambiswa.  
Ucwaningo lwemibhalo luveze ukuthi kwinqubomgomo yamanje yaseNingizimu 
Afrika, ayikho imihlahlandlela eqondile yokuhlonza amakhono kubafundi 
asebengena ezingeni lentsha. Ukuqhubeka nokugcizelela ukwenza kahle 
kwezemfundo kanye nokuthi abafundi bahlolwa ngokwezilinganiso ezivamile 
zamabanga cishe kuholela kwezinye izindlela zokuhlola ezingafiki kwezifana nezabo 
emakilasini aseNingizimu Afrika.  
Ukuhlonza izinhlobonhlobo zamakhono kube futhi kubhekwa isimo somfundi, 
kwasungulwa futhi kwasetshenziswa izilinganiso ezihlukile zokukala amakhono 
abafundi, abazali nawothisha. Ngakho-ke, imihlahlandlela yokuhlonza ikhono 
labafundi asebengena ezingeni lentsha yakhiwe ngendlela engalandeli kakhulu 
umthetho kanye nokuhleleka.  
Imiphumela yalolu cwaningo iveza ukuthi inqubo yokuhlonza amakhono ingaholela 
ekubonakaleni kwamakhono ahlukahlukene abafundi. Lokhu kusiza abafundi ukuba 
bakwazi ukwandisa ulwazi labo futhi benze kube khona ukucabanga ngokwahlukile 
ekwamukeleni kuphela ikhono lezemfundo kodwa kwamukelwe namakhono 
ahlukahlukene aveza ukwahluka komfundi ngamunye. 
Amagama asemqoka: 
abantwana asebengena ezingeni lentsha, umbono wenzululwazi wobudlelwano 
phakathi kwezinto eziphilayo kanye nendawo eziphila kuyo, ukufaka konke, 
ubuhlakani, okungahlelekile ngokusemthethweni, okuphathelene nezifundo 
zezengqondo okunemiphumela emihle, ikhono, ukuhlonza ikhono, 
ukuthuthukisa ikhono, isilinganiso sokukala ikhono, uhlelo lokucwaninga 
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Die begaafde en talentvolle leerder 1  interesseer wetenskaplikes, sielkundiges, 
opvoeders en ouers al vir dekades. Wetenskaplike navorsing word deurlopend 
onderneem om die aard en eienskappe van begaafdheid en talent te bepaal. 
Baanbrekerswerk in die veld is deur navorsers soos Renzulli (1978), Sternberg 
(1985) en vele ander gedoen. Waar die begaafde leerder eers as ‘n tenger kind met 
‘n dikraambril gesien is, het voortdurende navorsing daartoe gelei dat die algemene 
begrip van wat begaafdheid behels verander het en dat daar selfs nou verskillende 
tipes begaafdheid en talent onderskei word.  
 
Hierdie navorsing en identifisering van begaafde en talentvolle leerders het daartoe 
aanleiding gegee dat die Congress of the United States in 1981 begaafde en 
talentvolle leerders in die Education Consolidation and Improvement Act soos volg 
beskryf het (Clark, 1983:5):  
Gifted and talented children are now referred to as children who give evidence 
of high performance capability in areas such as intellectual, creative, artistic, 
leadership capacity, or specific academic fields, and who require services or 
activities not ordinarily provided by the school in order to fully develop such 
capabilities. 
 
Hierdie definisie is later uitgebrei en die begaafde en talentvolle leerder is soos volg 
beskryf (Clark, 2008:56):  
Giftedness is a biologically rooted concept, a label for a high level of 
intelligence that results from the advanced and accelerated integration of 
functions within the brain, including physical sensing, emotions, cognition, and 
                                                          
1
  Waar moontlik word die konsep leerder binne ‘n formele onderwysopset gebruik en die konsep 
 kind/kinders binne gesinsverband; oorvleueling is soms onvermydelik. 
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intuition. Such advanced and accelerated function may be expressed through 
abilities such as those involved in cognition, creativity, academic aptitude, 
leadership, or the visual and performing arts. Therefore, with this definition of 
intelligence, gifted individuals are those who are performing, or who show 
promise of performing, at high levels of intelligence. Because of such 
advanced or accelerated development, these individuals require services or 
activities not ordinarily provided by the schools in order to develop their 
capability more fully. 
 
Bogenoemde definisies omskryf die omvattende aard van begaafdheid en die feit dat 
dit op verskeie maniere kan manifesteer. Verskillende kategorieë van begaafdheid 
kan dus onderskei word.  
 
In Amerika het belangstelling in en ondersteuning van onderwys aan begaafde en 
talentvolle leerders van 1970 tot 2002 toegeneem. In 2002, met die instelling van die 
No Child Left Behind (NCLB) Act, wat op leerders met leergeremdhede fokus, het 
die belangstelling in onderwys aan begaafde en talentvolle leerders egter weer 
afgeneem (Clark, 2008:15). In ‘n studie wat deur die Universiteit van Virginia vir die 
National Research Center on the Gifted and Talented onderneem is, het die 
onderwysers gevoel dat sedert die instelling van die NCLB Act hul fokus 
noodgedwonge moes verskuif na toetsvoorbereiding eerder as akademiese 
uitdaging. Die onderwysers stel dit soos volg: “There is so much emphasis on testing 
and the format that teachers aren’t able to teach concepts ... all we are doing is 
educating students to pass the test!” (Moon, 2005:19). Dit het weer tot gevolg dat 
begaafde en talentvolle leerders verveeld is en nie aan klaskameraktiwiteite 
deelneem nie (Krüger & Roos, 2002:136). Wisselende beklemtoning van onderwys 
aan begaafde en talentvolle leerders het waarskynlik ‘n negatiewe uitwerking op die 
hantering van talent in die klaskamer en mag lei tot verskillende benaderings tot 
begaafdheid en talent.  
 
Voordat begaafde en talentvolle leerders in die klaskamer ondersteun kan word, 
moet hulle eers geïdentifiseer word. Tradisioneel is daar hoofsaaklik vir akademiese 
en intellektuele begaafdheid met behulp van IK-toetse geassesseer wat ‘n 
verskeidenheid ander talente en aanleg buite rekening laat (Reis & Renzulli, 
3 
 
2011:239). Daarby is psigometriese instrumente buite die bereik van onderwysers, 
wat die assessering vanaf die klaskamer na die sielkundige se praktyk skuif. Alle 
psigometriese toetse is ook nie kultuurvriendelik nie en benadeel eerder sommige 
leerders as om hulle te bevoordeel (Reis & Renzulli, 2011:238). 
 
Clark (2008:202) argumenteer dat enige data wat versnelde of gevorderde denke of 
gedrag aandui, tydens identifisering in ag geneem behoort te word. Sy staan 
identifisering voor deur metodes soos (1) observasie van die leerproses wat gebruik 
word in enige leerarea, binne of buite die klaskamer; (2) observasie van prestasies 
of produkte van enige inhoud of aard, waar die leerder probleem-
oplossingsvaardighede gebruik; (3) psigometriese instrumente insluitende 
intelligensie-, prestasie- en kreatiwiteitstoetse; (4) self-evaluering en verslae van 
ander, soos ouers, onderwysers en die portuurgroep.  
 
Volgens Anim (1992:7) is die identifisering van begaafde en talentvolle leerders in 
Afrika ‘n groot uitdaging. As gevolg van onderwystekorte en die afwesigheid van 
skoolsielkundiges of beraders het die tradisionele manier van identifisering in skole 
feitlik doodgeloop. Hy voeg by dat indien onderwysers wel begaafdheid by sommige 
leerders kan identifiseer dit slegs gedoen word op grond van die onderwyser se 
intuïsie, op Engels educated intuition wat hoofsaaklik op die leerder se intellektuele 
vermoëns, kreatiwiteit en leierseienskappe berus. Hy voer aan: “There is no other 
specialised way of identifying giftedness in the large classes within which our over-
extended teachers must function” (Anim, 1992:7).  
 
Dit het die vraag by die navorser laat ontstaan: Wat word van begaafde en 
talentvolle leerders in die hedendaagse klaskamer in Suid-Afrika? Word hulle deur 
die Departement van Onderwys erken en hoe word daar vir hulle voorsiening in 
Suid-Afrika se onderwysstelsel gemaak? 
  
1.2 BEWUSWORDING VAN DIE PROBLEEM  
Tydens die navorser se termyn as opvoedkundige sielkundige intern en huidige 
praktyk as opvoedkundige sielkundige werk sy baie met leerders met leerprobleme. 
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Wanneer daar van intelligensietoetse gebruik gemaak word, het sommige leerders 
wat met leer- en ander probleme presenteer, ‘n gemiddelde IK van bo 130. Hierdie 
leerders toets dus intellektueel begaafd maar is onderpresteerders in die skool. Daar 
is bevind dat onderwysers óf nie bewus van die onderliggende talent is nie, óf nie 
weet hoe om die verskuilde talent na vore te laat kom nie. Dit blyk dat onderwysers 
oor die algemeen nie daarvan bewus is dat 'n leerder begaafd kan wees en 
terselfdertyd met leer- of emosionele probleme kan presenteer nie; ook dat daar baie 
klem op akademiese talent geplaas word maar dat ander talente dikwels nie binne 
die skoolomgewing erken word nie. 
 
Hierdie verskynsel het die vraag laat ontstaan: Wat word van die begaafde en 
talentvolle leerder in die klaskamer in die lig van die verskerpte fokus op inklusiwiteit 
in Suid-Afrika? Die moontlikheid bestaan dat as talent nie op skool geïdentifiseer 
word nie, dit ‘n uitwerking op so ‘n leerder se beroepslewe kan hê en uiteindelik kan 
die talent vir die samelewing verlore wees. 
 
Hieruit het die volgende vraag ontstaan: Hoe kan die gebruik van nie-formele 
identifiseringskale tot die vroeë identifisering van talent in leerders bydra sodat hulle 
bygestaan kan word om hul volle potensiaal te bereik en hul talent tot opbou van die 
gemeenskap te gebruik?  
 
Kuo (1992:47) argumenteer dat intelligensie ‘n term met verskeie betekenisse en 
definisies is. Wanneer intelligensie gemeet word, is dit dus belangrik om ‘n wye 
verskeidenheid aanlegte en bevoegdhede te meet wat verband hou met kognisie en 
affek. Volgens hom sluit dit aandagspan, uithouvermoë, sosiale optrede en 
perseptueel-motoriese koördinasie in. Intelligensieskale meet egter nie al hierdie 
vaardighede nie en daarom moet die interpretasie en toepassing van 
intelligensietoetse met groot omsigtigheid en slegs vir gedifferensieerde 
opvoedkundige programme gebruik word. Verder argumenteer hy dat ‘n persoon nie 
in ‘n paar tellings opgesom kan word nie; daar moet wyer na inligting rondom die 
leerder se aanleg en kreatiwiteit gekyk word. Hy voel ook dat onderwysers se 
waarneming van groot waarde is en saam met psigometriese toetsings gebruik moet 
word. Kuo (1992:47) stel dit soos volg: “Teachers’ assessment is most useful when 
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they concentrate on academically related traits such as attention span, persistence, 
achievement, motive and curiosity”.  
 
Hieruit ontstaan die volgende vraag: Watter tipe assessering kan daargestel word vir 
gebruik deur onderwysers, ouers en leerders om begaafde en talentvolle leerders te 
identifiseer sodat identifisering tot persoonsgroei kan lei?  
 
1.3 AKTUALITEIT VAN DIE PROBLEEM 
Daar word oor die algemeen geglo dat begaafde en talentvolle leerders altyd 
emosioneel, intellektueel en akademies floreer. Tog benodig enige begaafde en 
talentvolle leerder ook ‘n leeromgewing waarin daar spesifiek voorsiening gemaak 
word vir sy of haar behoeftes (Van Tassel-Baska, 1997:11). Vroeë identifisering van 
hierdie leerders is ook belangrik sodat hulle begelei kan word om hul talente tot die 
beste van hul vermoë te ontwikkel. 
 
Die fokus op inklusiewe onderwys het hoop gebied op die identifisering en onderwys 
van begaafde en talentvolle leerders, maar daar word oor die algemeen eerder op 
leergeremdhede (Departement van Basiese Onderwys, 2010) gefokus. Daar moet 
toegegee word dat alle leerders met struikelblokke tot leer gespesialiseerde aandag 
behoort te ontvang, maar Terman (in Kokot, 2005:469) argumenteer soos volg: “True 
democracy demands that every child, whether superior, average or inferior in ability 
be given the fullest opportunity to develop to the limit of his (her) mental capacity. It 
is the gifted child, more than any other, who has hitherto lacked this opportunity”. 
Indien die identifisering en didaktiese aanspreek van talent nie in skoolkurrikula 
aandag ontvang in die vorm van verryking en stimulasie van kreatiwiteit en 
persoonsontwikkeling nie, kan talent in Suid-Afrika bly verlore gaan (Kokot, 
2018:569-591). 
 
Vanuit die perspektief van positiewe sielkunde ondersteun Seligman (2002:27-29) en 
Wissing, Potgieter, Guse, Khumalo en Nel (2014) hierdie idee deur te argumenteer 
dat alle leerders se sterkpunte en deugde geïdentifiseer en versterk moet word. Die 
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hele idee rondom opvoeding is dus om elke leerder te help om sy of haar sterkpunte 
te vind sodat hy of sy hierdie positiewe eienskappe ten volle kan ontwikkel. 
 
Positiewe sielkunde is die wetenskaplike en toegepaste benadering om die mens se 
sterkpunte te ontdek en daardeur positiewe funksionering aan te moedig (Lopez, 
Pedrotti & Snyder, 2015:3). Positiewe sielkunde het ten doel om die positiewe kant 
van menslike funksionering te beklemtoon en so ook positiewe gedrag, kognisie, 
emosies en karaktereienskappe te bevorder (Schueller & Parks, 2014:145). 
Hiervolgens kan geargumenteer word dat wanneer daar sekere talente by leerders 
geïdentifiseer word, hierdie leerders gehelp word om positiewe eienskappe te ontdek 
en word persoonsgroei aangemoedig.  
 
Indien daar ‘n uitgangspunt geskep kan word dat nie net probleme aangespreek 
word nie (soos in reaktiewe en remediërende onderwys) maar moontlikhede 
raakgesien en gekoester word, kan daar proaktief en uitbreidend gewerk word. So 
definieer Vygotsky (1978:86) die Sone van Proksimale (of Potensiële) Ontwikkeling 
as “the distance between the actual development level as determined by 
independent problem solving and the level of potential development as determined 
through problem solving under adult guidance or in collaboration with a more 
capable peer”. Dit beteken dat leerders met die begeleiding en samewerking van 
ander persone (volwassenes en portuurgroep) ‘n hoër vlak van kognitiewe 
ontwikkeling kan bereik as sonder hulle hulp (Louw, Van Ede & Louw, 2002:91). 
Vygotsky glo dat al kan ontwikkeling ‘n impak op leer hê, leer nie net ‘n impak op 
ontwikkeling het nie, maar ook ontwikkeling meebring. Alle leer moet dus gefokus 
word op leerders se ontwikkelende vaardighede, nie net op reeds bestaande 
vaardighede nie (Clark, 2008:88). Wanneer talent vroeg by leerders geïdentifiseer en 
gekoester word, kan vaardighede ontwikkel word wat die leerder ‘n meer volledige 
persoon met hoër egosterkte kan maak. Die leerder leer hom/haarself beter ken en 
‘n realistiese selfbeeld word opgebou. Selfkennis en selfvertroue word bevorder wat 
weer daartoe lei dat positiewe persoonsontwikkeling kan plaasvind. Die uitkoms 
hiervan is ‘n leerder wat emosioneel meer volwasse en opgewasse vir die wêreld 
van werk, en ander take van volwassenheid is. As daar egter net op intellektuele 
begaafdheid gefokus word, mag ‘n mens die ander talente verloor en die leerder 
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word nie in sy of haar totaliteit ontwikkel nie. Hulle leer ook dat intellektuele talent 
alles is en die ander talente word as onbelangrik geag.  
 
Om hierdie punt verder te ondersteun, word daar na die bate-gebaseerde 
benadering gekyk. Volgens die bate-gebaseerde benadering is ‘n integrale deel van 
gemeenskapsontwikkeling daarin geleë dat individue binne die gemeenskap hul 
kennis, vaardighede en ervaring gebruik om positiewe verandering in die 
gemeenskap teweeg te bring. Volgens Eloff en Ebersöhn (2001:150-151) verskaf 
elke klaskamer, skool of leeromgewing die ideale kombinasie bates en kapasiteite. 
Indien hierdie bates nie erken word nie, kan dit nie bydra tot die skep en 
instandhouding van ‘n effektiewe leeromgewing nie. Wanneer leerders dus gehelp 
word om hull talente te identifiseer, kan hul talent in so ‘n mate ontwikkel word dat 
hulle hierdie kennis en vaardighede weer binne hul gemeenskap tot opbou van die 
gemeenskap kan gebruik.  
 
Die fokus van hierdie studie is om akademiese prestasie en IK-tellings wat gewoonlik 
intellektuele begaafdheid aandui, te transendeer en te fokus op die identifisering en 
ontwikkeling van ‘n verskeidenheid vaardighede, produkte en talente. Daar word vir 
die identifisering en ontwikkeling van prestasie, produkte of talente op enige peil 
betoog. Michael Alexander, skoolhoof van Guggenheim (K-8) skool (in Dryden & 
Vos, 2005:328) stel dit soos volg: “Our aim is still for our school to be the best ... a 
school without failure, where all children leave school having identified a talent, a 
skill, an intelligence, through which they can become whatever they want to be”.  
 
1.4 VOORLOPIGE LITERATUURSTUDIE 
1.4.1 Agtergrond en ontwikkeling 
Psigometriese toetse in Amerika het in 1930 en 1940 baie gewild geword. Vir ‘n tyd 
lank is almal vir alles getoets. Sedert hierdie tydperk word psigometriese toetse 




In 1905 het die Franse regering Alfred Binet versoek om ‘n manier te ontwikkel 
waarop stadige leerders van ander leerders onderskei kon word. Die doel was dat ‘n 
spesifieke kurrikulum vir die leerders ontwerp kon word om hulle sodoende in die 
leerproses by te staan. Binet het ‘n IK-toets spesifiek vir dié doeleindes ontwerp 
(Mackintosh, 2011:3). In 1912 is die intelligensiekwosiënt (IK) deur Wilhelm Stern 
ontwikkel om die telling van intelligensietoetse aan te dui. ‘n IK van 132 reflekteer die 
begin van die boonste 2% van die samelewing en word dikwels as ‘n aanduiding van 
akademiese begaafdheid gebruik (Mackintosh, 2011:5). In 1916 het Lewis Terman 
Binet se toets aangepas wat later aanleiding tot die Stanford-Binet Intelligence Scale 
gegee het. Hierdie IK-tellings is ook deur Terman gebruik as ‘n aanduiding van die 
tellings op die Stanford-Binet Intelligensieskaal. Die tellings wat verkry is, is dan 
gebruik om leerders in verskillende skole te plaas op grond van hulle intellektuele 
vermoëns wat deur die IK-toets verkry is (Clark, 2008:32).  
 
Tradisioneel is IK beskou as ‘n aanduiding van hoe goed die leerder kan leer, en is 
dit gebruik om hul toekomstige akademiese potensiaal te beskryf (Mackintosh, 
2011:8). Trouens, IK-toetse en die nasionale kurrikulum in die Vereningde Koninkryk 
het tradisioneel slegs op twee intelligensies, naamlik linguistiese en logies-
matematiese intelligensie, gefokus (De Jager, 2009:20). Leerders met hoë 
linguistiese en logies-matematiese intelligensie het dus goed presteer op skool en in 
IK-toetse, terwyl hoë visueel-ruimtelike, liggaamlik-kinestetiese, musikale, inter- en 
intrapersoonlike en naturalistiese intelligensies onderspeel is. Hierdie leerders het 
geneig om te presteer op hul spesifieke intelligensieterrein maar nie op die 
leerterrein soos gedefinieer en gemeet aan tradisionele klaskamerstandaarde nie 
(De Jager, 2009:20). 
 
In 1983 het Howard Gardner, ‘n sielkundige by Harvard Universiteit, ‘n veelvuldige 
intelligensieteorie daargestel (Gardner, 2006:VII). Sy oorspronklike teorie het sewe 
intelligensies ingesluit, naamlik linguisties, musikaal, logies-matematies, ruimtelik, 
liggaamlik-kinesteties, interpersoonlik en intrapersoonlik. Later het hy ‘n agtste 
intelligensie ontwikkel, naamlik naturalisties wat die meer unieke aspekte van 
persone insluit (Gardner, 2006:8-19). Gardner (1983:4) glo ook dat ons ons siening 
rondom intelligensie moet uitbrei en herformuleer. Hy sê: “Only if we expand and 
9 
 
reformulate our view of what counts as human intellect will we be able to devise 
more appropriate ways of assessing it and more effective ways of educating it” .  
 
Meer onlangs het drie klassifiseringsinstrumente in die veld van positiewe sielkunde 
wat gebruik word om talent by individue en leerders te identifiseer soos beskryf in 
Snyder, Lopez en Pedrotti (2011:38-39) ontstaan, te wete die Gallup’s Clifton 
Strengthsfinder (2001), die Values in Action Classification of Strengths (2004) en die 
Search Institute’s 40 Developmental Assets (1998). Hierdie instrumente fokus op 
persoonlike bekwaamheid, aanleg en potensiaal eerder as risikofaktore in die 
persoon en sy of haar omgewing. Clifton, die uitvinder van die Gallup’s Clifton 
Strengthsfinder (in Lopez et al., 2015:55) het geglo dat talent geoperasionaliseer, 
bestudeer en beklemtoon kan word in ‘n werk- en akademiese opset. Hy het talent 
soos volg gedefinieer: “Talent is naturally recurring patterns of thought, feeling, or 
behavior that can be productively applied and manifested in life experiences 
characterized by yearnings, rapid learning, satisfaction, and timelessness” (Lopez et 
al., 2015:55). Clifton (in Lopez et al., 2015:55) beskou talent as die produkte van 
normale, gesonde ontwikkeling van suksesvolle kind- en adolessentervaringe. 
Sterkpunte is dus net uitbreidings van talent. 
 
1.4.2 Die tydperk voor demokrasie in Suid-Afrika  
Voor 1994 was Suid-Afrika die enigste sub-Saharaland waarin betekenisvolle 
ontwikkeling in onderwys aan die begaafde kind plaasgevind het (Oswald & de 
Villiers, 2013:2). Vanaf 1960 was daar ‘n groeiende belangstelling in onderwys aan 
die begaafde kind. Alhoewel steeds met die eng fokus van slegs intellektuele 
toetsing, is die Nuwe Suid-Afrikaanse Individuele Skaal (NSAIS) in 1964 deur die 
Raad vir Geesteswetenskaplike Navorsing (RGN) vrygestel. Die meetinstrumente is 
ontwikkel vir slegs Afrikaans- en Engelssprekende leerders. Later het die toets as 
die Senior Suid-Afrikaanse Individuele Skaal (SSAIS) bekend gestaan. Na versoek 
van verskeie onderwysdepartemente is die Senior Suid-Afrikaanse Individuele 
Skaal-Hersien (SSAIS-R) vrygestel en die skale is vir leerders wat Afrikaans of 
Engels as moedertaal gebruik, gestandaardiseer (Van Eeden, 1997:1). Die SSAIS-R 
word gebruik vir diagnosering van prestasieprobleme in geselekteerde 
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ontwikkelingsareas en ook onder andere vir die voorspelling van skolastiese 
prestasie (Van Eeden, 1997:1). Begaafde leerders is dus hoofsaaklik geïdentifiseer 
op grond van gestandaardiseerde psigometriese instrumente wat deur ‘n 
geregistreerde sielkundige toegepas is. Hierdie enkele telling wat net intellektuele 
intelligensie meet, is gebruik om die hele persoon te beskryf. Daarby was die 
implikasie van identifisering verwysing na ‘n skool vir begaafdes of bykomende 
verrykende klasse, aktiwiteite wat meer gerig was op die kind se eie selfaktualisering 
en nie as sodanig om hierdie talente te gebruik tot opbou van die gemeenskap nie. 
Hierdie groep leerders is dikwels ook as die eksklusiewe elite groep beskou as 
gevolg van die spesiale voorsiening wat deur die onderwysdepartement in die 
apartheidsera gemaak is (Oswald & De Villiers, 2013:2).  
 
In 1980 is onderwys aan begaafde leerders meer op die voorgrond geplaas (Kokot & 
Taylor, 2000:8). In 1986 het die RGN ‘n verslag vrygestel waarin daar spesifiek 
voorsiening gemaak word vir onderwys aan begaafde leerders (RGN, 1986). 
Verskeie konferensies is in hierdie verband gehou. Alhoewel die klem hoofsaaklik op 
die identifisering van begaafdheid onder Blanke leerders was (gegewe die agenda 
van die apartheidsregering), is die behoeftes van Swart begaafde leerders ook erken 
en ondersoek (Kokot & Taylor, 2000:8). ‘n Verslag van 1988 regverdig die 
totstandkoming van ‘n spesifieke skool vir Swart begaafde leerders. Vanaf 1994 tot 
op hede was die diskoers rondom onderwys aan begaafde en talentvolle leerders 
egter weer heeltemal besig om te verander (Kokot & Taylor, 2000:10). 
 
1.4.3 Ontwikkeling in die identifisering en ondersteuning van begaafdheid 
en talent sedert demokrasie 
Met die totstandkoming van Witskrif 6 het daar ‘n klemverskuiwing plaasgevind na 
inklusiewe onderwys waar meer klem op leerders met leergeremdhede geplaas word 
en hoe hulle in die klaskamer geakkommodeer kan word (Swart, 2004:237).  
 
Dit is egter net so belangrik dat die begaafde en talentvolle leerder eerstens in die 
klaskamer geïdentifiseer kan word en daarna die nodige hulp ontvang om sy of haar 
talent te ontwikkel en uiteindelik te gebruik tot opbou van die samelewing. Soos 
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Plutarch dit in Dryden en Vos (2005:143) stel: “All it requires is to focus on the 
strengths and talents of learners so that they excel in whatever it is they do well. Any 
teacher of young artists – musicians, actors, painters − knows that. So does every 
teacher of young athletes. But schools do not. They focus instead on a learner’s 
weaknesses.” Plutarch se woorde beklemtoon die nuwe diskoers oor die neiging in 
die Suid-Afrikaanse onderwysstelsel wat hoofsaaklik op die spesiale leerder met 
struikelblokke en leergeremdhede fokus en wat uitgebrei behoort te word na ‘n 
algemene fokus op aanleg en talent. 
 
In ooreenstemming met die diskoers oor inklusiwiteit, positiewe sielkunde en die 
bate-gebaseerde benadering, maak dit sin om weg te beweeg van 
gestandaardiseerde psigometriese instrumente wat net deur sielkundiges toegepas 
kan word na nie-formele assessering wat deur die onderwyser, ouer en die leerder 
self gedoen kan word. Die idioom van inklusiwiteit ondersteun veral die idee van die 
betrokkenheid van 'n leerder in sy of haar eie talent-ontdekking.  
 
1.4.4 Die ontwikkeling van begaafde en talentvolle leerders 
Histories is daar gedebatteer of ontwikkeling van ‘n individu meer deur biologiese of 
omgewingsfaktore bepaal word. Hierdie gebore-verworwe vraagstuk het verreikende 
gevolge nie net vir ontwikkelingsielkunde nie, maar ook vir opvoeding en 
sosialisering. Volgens Mönks en Mason (2000:1) is die vraag wat egter in 
ontwikkelingsielkunde gevra moet word rondom begaafde individue nie meer of 
biologiese of omgewingsfaktore die basis vorm nie, maar eerder watter tipe 
interaksie tussen die twee plaasvind en hoe hierdie interaksie ontwikkeling 
beïnvloed. Mönks en Mason (2000:1) stel die saak soos volg: “In other words, the 
results from the interaction of specific individual genetic attributes and experiences in 
a given social and cultural environment is the central concern”.  
 
Tans word daar geglo dat verhoudings met mense, die self, idees en objekte 
leerders se emosionele, intellektuele, fisiese en motiveringsaspekte beïnvloed 
(Kokot, 2005:47). Hierdie interaksies kan die ontwikkeling van potensiaal aanvul of 

















Figuur 1.1 - ‘n Ekosistemiese beskouing van begaafdheid 
(Kokot, 2005:470; eie vertaling)  
 
van die interaksie tussen ons biologiese potensiaal en geleenthede wat deur die 
omgewing geskep word om die biologiese potensiaal te gebruik (Kokot, 2005:470). 
Japanese en Chinese populasies glo byvoorbeeld dat prestasie swaar steun op die 
soort en kwaliteit van die leerervaringe wat deur die skool verskaf word. “The 
teacher’s skills and the students’ diligence influence performance more than do 
genetics” (Ford, 2003:146-147). Ford (2003:151) skryf verder: “Simply put, genes are 
not destiny. For minority students to achieve their potential, schools must provide 
them with the appropriate kinds of educational opportunities and support. Our record 
in this regard is bleak.” Die volgende diagram (Figuur 1) verskaf ‘n ekosistemiese 














Hoë vlakke van intelligensie wat as kognitiewe vaardighede uitgedruk kan word 
(soos die kapasiteit om te veralgemeen, te konseptualiseer of abstrak te redeneer) 
en spesifieke akademiese vaardighede, leierskap of kreatiewe gedrag uitgedruk in 
visuele of uitvoerende kuns, spruit voort uit die interaksie tussen oorgeërfde 
potensiaal en ervaring wat in die omgewing opgedoen is (Clark, 2008:36). Hieruit 
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kan afgelei word dat talentontwikkeling by elke persoon se genetiese samestelling 
begin, alhoewel elke persoon se unieke persoonlikheid-, temperamentpatroon en 
gedragseienskappe die interaksie met die omgewing, persoonsgroei en                                 
-ontwikkeling beïnvloed. Verder kan gesien word dat begaafdheid ‘n etiket is wat ‘n 
hoё vlak intelligensie aandui. Dit het egter ook ‘n dinamiese kwaliteit wat net 
uitgebrei kan word deur deelneming in leerevaringe wat die leerder se huidige vlak 
van intelligensie, vermoëns en belangstelling uitdaag. Omdat begaafdheid en 
talentontwikkeling ‘n interaktiewe proses tussen genetiese samestelling en 
stimulering vanuit die omgewing is, speel die skool en samelewing ‘n kardinale rol in 
talentontwikkeling in leerders (Reis & Renzulli, 2011:237). Hieruit word 
geargumenteer dat wanneer ‘n verskeidenheid aanlegte en talent so vroeg moontlik 
geïdentifiseer word die nodige vaardighede en vermoëns ontwikkel kan word om 
hierdie talent tot sy volste reg te laat ontwikkel.  
 
1.4.5 Die onderskeid tussen begaafdheid en talent 
Wat die verstaan van verskillende begrippe om menslike vermoëns te omskryf 
betref, is daar nie altyd ‘n duidelike onderskeid tussen talent en begaafdheid in die 
literatuur nie. 
 
Terman (in Clark, 2008:32), wat aan die Stanford Universiteit in die VSA verbonde 
was, het navorsing oor die begaafde kind in 1921 begin doen en dit longitudinaal vir 
langer as 30 jaar voortgesit. Sy definisie van begaafdheid, naamlik ‘n IK-telling van 
140 of meer, soos gemeet deur die Stanford-Binet Skale, is vir baie jare aanvaar 
(Urbina, 2011:23).  
 
In 1991 het ‘n groep opvoeders, bekend as die Columbus Group ‘n verdere 
uitgebreide definisie van begaafdheid voorgestel (Silverman, 1993:3): “Giftedness is 
asynchronous development in which advanced cognitive abilities and heightened 
intensity combine to create inner experiences and awareness that are qualitatively 
different from the norm. This asynchrony increases with higher intellectual capacity. 
The uniqueness of the gifted renders them particularly vulnerable and requires 
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modifications in parenting, teaching, and counseling in order for them to develop 
optimally”. 
 
In 2002 is die definisie rondom begaafdheid uitgebrei en is daar voorsiening gemaak 
vir die begaafde en talentvolle leerder (Clark, 2008:55). “The term ‘gifted and 
talented’ when used in respect to students, children or youth, means students, 
children, or youth who give evidence of high achievement capability in areas such as 
intellectual, creative, artistic, or leadership capacity, or in specific academic fields, 
and who need services or activities not ordinarily provided by the school in order to 
fully develop those capabilities”.  
 
Kokot (2005:472) verskaf ‘n Suid-Afrikaanse siening van begaafdheid en beskou dit 
as ‘n afhanklikheid van en interaksie tussen die leerder en sy omgewing. Sy 
definieer begaafdheid as ‘n inherente potensiaal, latent of gerealiseer, vir 
buitengewone prestasie in een of meer areas wat waarde vir ‘n spesifieke kultuur 
het.  
 
Wanneer die begrippe begaafdheid en talent dus van mekaar onderskei word, kan 
talent soos volg omskryf word: Talent is ‘n hoë graad van behendigheid en 
bekwaamheid in ‘n spesifieke vaardigheid waar die leerders belangrike bydraes in 
hul gemeenskap en samelewing lewer (Sternberg, Jarvin & Grigorenko, 2011:xiii).  
 
Waar intellektuele begaafdheid dus meer op verstandelike vermoëns soos 
uitvoerende funksionering en akademiese prestasie (Mandelman & Grigorenko, 
2011:92) fokus, fokus talent meer op ander vaardighede soos emosionele 
volwassenheid, leierseienskappe, psigomotoriese talent, vaardighede wat met kuns 
verband hou, situasionele talent, wiskundige talent ensovoorts (Gardner, 1999:48-
57). Omdat leerders van normale en hoë intelligensie almal oor talent beskik, word 
daar vir die doeleindes van die studie meer op die inklusiewe benaming talent en die 
identifisering daarvan gefokus. Talentidentifisering word in terme van algemene 
vermoëns wat meer verteenwoordigend van die hele persoon is, bespreek. Om 
verder die denkskuif van intellektueel-akademiese toetsing na ‘n verskeidenheid 
talente asook die meer uitgebreide definisie van begaafdheid na talent te 
akkommodeer, word die keuse van identifiseringsmedia vanselfsprekend aangepas. 
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Die fokus is op ‘n groter verskeidenheid talente wat die onderwyser self kan 
assesseer deur die toepassing van talentskale. Die meer inklusiewe benadering 




In ooreenstemming met die navorsingsbevindinge sover, word geargumenteer dat 
die begaafde en talentvolle leerder soos enige ander leerder in die klaskamer 
geïdentifiseer en begelei moet word ten einde sy volle akademiese potensiaal te 
bereik. 
 
Krüger en Roos (2002:136) het in ‘n ondersoek oor die prestasies van begaafde 
leerders bevind dat baie leerders akademies onderpresteer en nie hul volle 
potensiaal bereik nie. Enkele probleme oor die identifisering van die begaafde 
leerder wat tans in hoofstroomonderwys ondervind word, is deur hulle uitgelig. 
Volgens hulle dra onderwysers nie genoegsaam kennis van die wyses waarop 
begaafde akademiese onderpresteerders benader kan word nie. Heterogene 
leerderverspreiding in een klas, groot klasse en geweldige werksdruk op 
onderwysers bemoeilik enige poging tot identifisering verder. Die deurlopende klem 
wat daar op akademiese prestasie geplaas word en die feit dat leerders teen ‘n 
graadgemiddeld geassesseer word, lei daartoe dat ander metodes van assessering 
soos observasie, portefeulje-evaluering en portuurgroepassessering nie tot hul reg 
kom nie. 
 
Wanneer die probleme rondom die identifisering van die begaafde leerder in ag 
geneem word, kan dit ook uitgebrei word na uitdagings in die hoofstroomonderwys 
waar die meeste tipes gestandaardiseerde toetse nie deur onderwysers toegepas 
kan word nie en boonop nie kultuurvriendelik vir alle leerders is nie. In die inklusiewe 
klaskamer word van onderwysers verwag om aandag aan leerders met 
leeruitdagings te gee terwyl die leerder met talent nie as iemand wat hulp nodig het, 
beskou word nie (Oswald en Rabie, 2017:274). Ford (2003:147) stel dit soos volg: 
“In school settings, too many minority students discover their limitations rather than 
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their potential”. Waar identifisering wel plaasvind, sluit dit selde die mening van 
ouers, die produkte wat die leerder buite die skool ontwikkel, asook die leerder se 
eie mening oor sy of haar talent in.  
 
Anim (1992:8-9) onderskryf bogenoemde siening dat baie navorsing slegs op 
intellektuele intelligensie fokus en dat die affektiewe en ander areas van begaafdheid 
en talent nie genoegsaam aangespreek word nie. Hy is van mening dat programme 
wat net op intellektuele en akademiese vermoëns fokus in werklikheid die vrye 
ontwikkeling van die ander vermoëns in ‘n begaafde en talentvolle leerder verhoed. 
Anim (1992:8) stel dit soos volg: “Indeed, while catering to the intellectual needs of 
the gifted, we are probably cutting ourselves off from the other children who are 
gifted in other areas”. Oor die fokus op inklusiewe onderwys, is Kokot (2018:569-
591) van mening dat daar meer klem geplaas word op leerders met leergeremdhede 
en hoe hulle in die klaskamer geakkommodeer kan word. Dit mag daartoe lei dat 
Suid-Afrikaanse onderwysers nie die vermoë het om opvoedkundig voorsiening vir 
begaafde en talentvolle leerders te maak nie (Oswald & Swart, 2011:390). Verder 
argumenteer Oswald en Rabie (2017:273) dat, ten spyte van die inklusiewe 
onderwys beleid wat daarop gerig is om kwaliteit onderrig vir almal te verseker, 
begaafde leerders van alle sosio-ekonomiese klasse en kulture verwaarloos word in 
Suid-Afrikaanse klaskamers. 
 
Anim (1992:9) som die probleem rondom begaafde en talentvolle 
leerderidentifisering soos volg op: “By all accounts, it would appear therefore that in 
one sector of Africa, the traditional Africa, the issues of hunger, disease and 
education are so large that giftedness so far has remained purely academic, and the 
gifted child has become one of Africa’s cases of gross underdevelopment”. Hieruit 
kan afgelei word dat ‘n holistiese benadering gevolg moet word en dat identifisering 
en verryking met inagneming van leerders se konteks moet plaasvind.  
 
Die doel van hierdie studie is om riglyne daar te stel vir vroeë identifisering van talent 
wat die totale funksionering en konteks van die leerder in ag neem. Elke leerder het 
talent. Dit is nodig dat talent geïdentifiseer word sodat leerders die nodige 
vaardighede kan ontwikkel om hulle talente toe te pas. Die gebruik van 
talentidentifiseringsvraelyste (talentskale) wat ‘n verskeidenheid talente en die 
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konteks van die leerder in ag neem, kom ooreen met die benadering van inklusiwiteit 
en die behoefte aan ‘n evalueringsproses wat deur ‘n onderwyser gedoen kan word. 
Verder beantwoord dit aan die navorsingsvraag vir hierdie studie: Hoe kan die 
identifisering van adolessente leerders se talent volgens ‘n inklusiewe en nie-formele 
benadering gedoen word? 
 
1.5.1 Sub-probleme 
Analise van die voorafgaande vrae het daartoe gelei dat daar tydens die 
literatuurstudie op die volgende sub-probleme gefokus word: 
 Wat is die verloop van die uitbreiding van die begrip begaafdheid as een 
 konstruk na ‘n multikonstruk-begrip? 
 Hoe kan Urie Bronfenbrenner se bio-ekologiese teorie as teoretiese 
 begronding vir talentidentifisering dien? 
 Hoe vind die rasionaal van talentidentifisering wat op die persoonlike, 
 akademiese en sosiale identiteitsontwikkeling van leerders fokus neerslag  in 
die positiewe sielkunde en bate-gebaseerde benadering?  
 Hoe kan die identifisering van talent gedurende vroeë adolessensie ‘n bydrae 
lewer tot selfkennis en die aanleer van lewensvaardighede? 
 Watter identifiseringsmodelle het histories en meer onlangs ‘n bydrae gelewer 
tot die kennis van talent en talentidentifisering? 
 Wat is die stand van talentidentifisering in skole in Suid-Afrika en hoe word dit 
deur amptelike beleid gerig en ondersteun? 
 Watter soorte talent is daar bo en behalwe intellektuele en akademiese 
vermoëns? 
 
Die sub-probleme wat die fokus van die empiriese studie vorm, is die volgende: 
 Hoe kan drie afsonderlike talentidentifiseringslyste (talentskale) wat die 
volgende moontlikhede bied, ontwikkel word: 
- Dit kan deur die leerder self, sy of haar ouers en die onderwyser voltooi 
 word. 
- Dit bevat ‘n verskeidenheid talente. 
- Dit is kultuurvriendelik. 
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- Dit is inklusief deurdat dit, in teenstelling met een IK-telling wat 
 algemene intellekteuele begaafdheid meet, ‘n verskeidenheid opinies 
 (dié van die leerder, ouers en onderwyser) in ag neem. 
- Dit verteenwoordig 11 talentareas asook die leerder se produkte.  
 Hoe word die talentskale deur twee kenners in die veld van talentidentifisering 
geëvalueer om sodoende die aanbevelings te gebruik om die talentskale te 
verbeter? 
 Hoe word die talentskale op adolessente leerders, hulle ouers en 
 onderwysers toegepas? 
 Hoe word individuele onderhoude met die leerders wat aan die navorsing 
 deelneem, gevoer om sodoende: 
- die geïntegreerde inligting met hulle te bespreek en vrae te 
 beantwoord;  
- hul ervaring van die proses te gebruik om die talentskale en die 
 identifiseringsproses te verbeter? 
 Hoe word ‘n groeponderhoud met onderwysers (die graadhoof, 
Lewensoriënteringonderwyser en ander onderwyser/s van die leerders) 
gevoer om sodoende hulle ervaring van die proses te gebruik om die 
talentskale en die identifiseringsproses te verbeter? 
 Wat is die riglyne vir ‘n inklusiewe en nie-formele benadering tot die 
identifisering van adolessente leerders se talent? 
 
1.6 NAVORSINGSDOELWITTE 
Die doelwit van die studie is om riglyne vir ‘n inklusiewe en nie-formele benadering 
tot die identifisering van adolessente leerders se talent daar te stel. 
 
Die doelwitte vir die literatuurstudie is: 
 Om die uitbreiding van die begrip begaafdheid as een konstruk na ‘n 
multikonstruk-begrip te ondersoek. 
 Om die bio-ekologiese teorie van Urie Bronfenbrenner te gebruik as 
teoretiese begronding vir talentidentifisering. 
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 Om aan te dui hoe die rasionaal van talentidentifisering wat op die 
persoonlike, akademiese en sosiale identiteitsontwikkeling van leerders fokus 
neerslag vind in die positiewe sielkunde en bate-gebaseerde benadering. 
 Om te beskryf hoe die identifisering van talent gedurende vroeë adolessensie 
‘n bydrae kan lewer tot selfkennis en die aanleer van lewensvaardighede. 
 Om die identifiseringsmodelle wat histories en meer onlangs ‘n bydrae 
gelewer het tot die kennis van talent en talentidentifisering te bespreek. 
 Om die stand van talentidentifisering in skole in Suid-Afrika te bespreek en 
aan te dui hoe dit deur die amptelike beleid gerig en ondersteun word. 
 Om die verskillende soorte talent bo en behalwe intellektuele en akademiese 
vermoëns te bespreek. 
 
Die doelwitte van die empiriese studie is soos volg: 
 Om drie afsonderlike talentidentifiseringslyste (talentskale) te ontwikkel wat 
die volgende moontlikhede bied: 
- Dit kan deur die leerder self, sy of haar ouers en die onderwyser voltooi 
word. 
- Dit bevat ‘n verskeidenheid talente. 
- Dit is kultuurvriendelik. 
- Dit is inklusief deurdat dit, in teenstelling met een IK-telling wat algemene 
intellekteuele begaafdheid meet, ‘n verskeidenheid opinies (dié van die 
leerder, ouers en onderwyser) in ag neem. 
- Dit verteenwoordig 11 talentareas asook die leerder se produkte.  
 Om die talentskale deur twee kenners in die veld van talentidentifisering te 
laat evalueer en die aanbevelings te gebruik om die talentskale te verbeter. 
 Om die talentskale op die leerders, ouers en onderwysers toe te pas. 
 Om individuele onderhoude met die leerders wat aan die navorsing 
deelneem, te voer om: 
- die geïntegreerde inligting met hulle te bespreek en vrae te beantwoord;  
- hul ervaring van die proses te gebruik om die talentskale en die 
identifiseringsproses te verbeter. 
 Om ‘n groeponderhoud met onderwysers (die graadhoof, 
Lewensoriënteringonderwyser en ander onderwyser/s van die leerders) te 
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voer om hul ervaring van die proses te gebruik om die talentskale en die 
identifiseringsproses te verbeter. 
 Om riglyne daar te stel vir ‘n inklusiewe en nie-formele benadering tot die 
identifisering van adolessente leerders se talent. 
 
1.7 NAVORSINGSONTWERP EN -METODOLOGIE  
Die navorsingsontwerp omvat al die besluite wat die navorser maak wanneer die 
studie beplan word. Van die besluite sluit die volgende in: watter onderwerp 
nagevors word, op wie die navorsing van toepassing is, watter navorsingsmetodes 
gebruik word en wat die doel van die studie is (Babbie, 2013:117). Die 
navorsingsbenadering vir hierdie studie is tweeledig, naamlik kwantitatief en 
kwalitatief. Babbie (2013:115) stel dit soos volg: “Usually the best study design uses 
more than one research method, taking advantage of their different strengths”. 
 
Die kwalitatiewe deel van hierdie studie val binne die interpretivistiese raamwerk 
waarvolgens mense se verhouding met hulself, ander en die wêreld om hulle bepaal 
word deur hoe hulle hul omgewing verstaan. Om hierdie rede tree mense in 
ooreenstemming met hulle motiewe, betekenisgewing, behoeftes en selfkonsep op 
en stig só wyses van optrede wat deur ander gedeel word (Humphrey, 2013:7). Dit 
herbelyn en rig hul epistemologiese oriëntasie omdat die enigste manier waarop 
hulle die sosiale wêreld kan verstaan, is om dit wat hulle van hulself weet te gebruik 
om ander te kan verstaan. In hierdie benadering is die klem dus eerder om sin te 
maak van die sosiale wêreld vanuit ‘n verskeidenheid perspektiewe, eerder as om 
universele waarhede daar te stel (Humphrey, 2013:7). Wanneer daar vanuit ‘n 
kwalitatiewe perspektief gewerk word, probeer die navorser die “wat”, “hoe”, of 
“hoekom”, van ‘n verskynsel beantwoord (McMillan & Schumacher, 2006:315). 
 
Die kwantitatiewe navorsingsbenadering wat uit die positivistiese paradigma 
voortspruit, bekom inligting deur meting (Terre Blanche, Durrheim & Painter, 
2014:6). Tydens kwantitatiewe navorsing is dit die navorser se rol om die “hoeveel” 
van ‘n verskynsel te beantwoord omdat die kwaliteit van die rou data belangriker is 




Wanneer die kwantitatiewe-kwalitatiewe metode gekombineer word, is dit meer 
effektief om die vertrouenswaardigheid van die navorsing te verseker (Babbie, 
2013:115). Die navorsingsvraag wat met die huidige studie beantwoord word, is: 
Hoe kan identifisering van adolessente leerders se talent volgens ‘n inklusiewe en 
nie-formele benadering gedoen word? 
 
1.7.1 Afbakening van die empiriese navorsing 
Hierdie studie maak gebruik van ‘n veelvuldige gevallestudie ontwerp wat ‘n 
gekombineerde kwantitatiewe-kwalitatiewe metode gebruik ten einde inligting vanuit 
verskillende perspektiewe in te samel en ‘n geïntegreerde siening van ‘n persoon te 
bekom (McCusker & Gunaydin, 2015:541). Ten einde ‘n algemene en in-diepte 
siening van die tema wat ondersoek word, te verkry, kan kwantitatiewe en 
kwalitatiewe navorsing in ‘n veelvuldige gevallestudie ontwerp geïntegreer word. Om 
data vir die vier gevallestudies in te samel, is talentidentifiseringslyste (talentskale) 
ontwikkel. Die navorser het drie talentidentifiseringslyste (talentskale) ontwikkel, een 
wat deur die leerder self voltooi word, een wat deur die leerder se ouers voltooi 
word, en een wat deur die leerder se onderwysers voltooi word. Die ontwikkeling van 
die talentidentifiseringslyste (talentskale) word volledig in Hoofstuk 4 bespreek. Die 
talentskale is toegepas, en individuele onderhoude gevoer. Ter wille van bondigheid 
word daar voortaan deurlopend na talentskale verwys. Die empiriese navorsing 
bestaan uit drie fases: 
 
Fase 1: Evaluering van die talentskale deur twee kenners in die veld van 
talentidentifisering 
Fase 2: Gevallestudies 
Fase 2(a): Toepassing van die talentskale op vier leerders, hul ouers en hulle 
onderwysers onderskeidelik 
Fase 2(b): Individuele onderhoude met leerders 
Fase 3: Groeponderhoud met die graadhoof, Lewensoriënteringsonderwyser en 




Die fases is so beplan dat die talentskale gedurende of na elke fase geëvalueer en 
voor die volgende fase aangepas word. 
 
Die aktiwiteite wat in elke fase van die empiriese navorsing voorkom, word in 
tabelvorm in Hoofstuk 4 in Tabel 4.1 weergegee. 
 
1.7.2 Verskillende fases van data-insameling en seleksie van deelnemers 
vir elke fase 
1.7.2.1 Fase 1: Evaluering van die talentskale deur kenners van begaafdheid 
en talent 
Die evaluering van die talentskale deur die kenners word as ‘n belangrike eerste 
stap in die navorsing beskou. Die kenners is deur middel van die sneeubalmetode 
geïdentifiseer (Terre Blanche et al., 2014:139). Die navorser het deur haar werk en 
betrokkenheid in die veld van talentidentifisering van skrywers en kenners in die veld 
van begaafdheid in Suid-Afrika bewus geword en hulle genader.  
 
‘n Verkorte literatuurstudie, navorsingsontwerp, doelstellings van die studie, die 
talentskale en evalueringsriglyne is aan die twee kenners voorgelê. Die beplanning 
van die data-analise word in Hoofstuk 4 bespreek. Die veranderinge wat op grond 
van die terugvoer aan die talentskale en waar nodig, aan die literatuurondersoek 
aangebring is, word in Hoofstuk 5 bespreek. ‘n Volledige beskrywing van Fase 1 
word in Hoofstuk 4 verskaf.  
 
1.7.2.2 Fase 2: Gevallestudies 
Gevallestudies behels ‘n in-diepte ondersoek van ‘n enkele persoon of groep deur 
van data-insamelingsinstrumente soos observasie, onderhoude en vraelyste gebruik 
te maak (Coolican, 2009:142). Vir die doeleindes van hierdie studie is gevallestudies 
vir vier leerders ontwikkel. Om die sterkpunte van verskillende 
navorsingsbenaderings te ontgin (McCusker & Gunaydin, 2015) is kwalitatiewe en 




Om deelnemers vir die gevallestudies te kies, is vier Graad 9-leerders, hulle ouers 
en onderwysers onderskeidelik deur gerieflikheids- en doelgerigte steekproefneming 
geïdentifiseer om as deelnemers op te tree (McMillan & Schumacher, 2006:125-
126). Die steekproefneming en seleksiekriteria word in meer besonderhede in 
Hoofstuk 4 bespreek. 
 
a) Fase 2a: Ontwikkeling, toepassing en data-analise van talentskale  
i) Ontwikkeling van talentskale 
Die literatuurstudie het modelle en voorstelle opgelewer wat bygedra het tot die idee 
van die meting van ‘n verskeidenheid talente. Die navorser het drie talentskale 
ontwikkel, een wat deur die leerder self voltooi word, een wat deur die leerder se 
ouers voltooi word, en een wat deur die leerder se onderwysers voltooi word.  
 
Elke talentskaal bevat 11 talentareas elk met 10 stellings wat die eienskappe van die 
talent toelig. Die volgende 11 talentareas kom in elke talentskaal voor: taalkundig, 
logies-wiskundig, meganies en ruimtelik, interpersoonlik, intrapersoonlik, 
situasioneel, musiek, dans, visuele kuns, drama en psigomotoriese talent. 
 
Die talentskale is so opgestel dat die afneem, nasien en interpretasie deur die 
onderwyser gedoen kan word – die persoon wat die skale toepas, hoef dus nie ‘n 
geregistreerde sielkundige te wees nie. Onderwysers voltooi die talentskaal vir 
onderwysers deur ‘n konsensusgesprek oor die talentareas. Die leerders is by hul 
eie identifisering betrokke deur die talentskaal vir leerders. Op hulle beurt verskaf 
ouers waardevolle inligting oor die leerder se kinderjare, gewoontes, belangstellings 
en stokperdjies met die invul van die talentskaal vir ouers. 
 
Die doel, ontwikkeling, toepassing en data-analise van die talentskale word volledig 
in Hoofstuk 4 bespreek. 
 
Alhoewel statistiese betroubaarheid nie vir die talentskale bereken is nie, word ‘n 
sekere mate van betroubaarheid verseker deurdat elke talent deur ‘n aantal stellings 
24 
 
verteenwoordig word, en deur die herhaalde evaluering deur die kenners, leerders 
en uiteindelik die onderwysers. 
 
ii) Toepassing van talentskale 
Die navorser het die talentskale na skool aan vier Graad 9-leerders voorgelê en dit 
daarna ingeneem. Die talentskale vir ouers is per aparte e-pos gestuur en die ouers 
is versoek om die voltooide talentskale weer per e-pos terug te stuur. Die 
onderwysers se talentskaal is in die navorser se teenwoordigheid voltooi. Elke 
afdeling is op grond van konsensus voltooi terwyl spesialiseringsareas soos 
Wiskunde of Kuns aan die onderwysers wat hierin spesialiseer, oorgelaat is.  
 
Die keuse van en data-insamelingsproses by die leerders, ouers en onderwysers 
word in Hoofstuk 4 volledig bespreek. 
 
iii) Data-analise van talentskale 
Die talentskale is volgens die Likertskaaltellings per talentarea nagesien. Die totaal 
vir elke talentarea is op ‘n gegewe skaal geëvalueer. Die gegewe skaal word volledig 
in Hoofstuk 4 onder Afdeling 4.5.2.1 gegee. Afgesien van die kwantitatiewe analise 
wat in Afdeling 4.5.2.1 bespreek word is dit belangrik om kwantitatiewe inligting met 
kwalitatiewe inligting te kwalifiseer. Die kwantitatiewe data sal derhalwe verryk en 
verdiep word deur individuele onderhoude met leerders en groeponderhoude met 
onderwysers te voer. Dit word in 1.7.2.2.b en 1.7.2.3 bespreek. Die data-analise en 
interpretasiewyse van die data wat met die talentskale ingesamel is, word volledig in 
Hoofstuk 4 bespreek. 
 
b) Fase 2b: Individuele onderhoude met leerders 
Na die voorlegging van die talentskale is ‘n individuele onderhoud met elke leerder 
gevoer. Navorsingsonderhoude is een van die mees gebruikte en basiese 
instrumente vir die insameling van kwalitatiewe data (Ary, Jacobs & Sorenson, 
2010:438). Die doel van die onderhoude was om leerders die geleentheid te bied om 
enige persoonlike aangeleentheid wat verband hou met die talent-




Die data-analise is deur die data-analiseproses soos deur Terre Blanche, Durrheim 
en Painter (2006:322) voorgestel, gerig. Die navorser raak vertroud met die data en 
identifiseer temas. Data word in temas gekodeer en groter betekeniseenhede wat 
relevansie tot mekaar het, word saam geïnterpreteer om bestaande temas te verryk. 
Die ingesamelde inligting word hersien en daar word seker gemaak dat kontekstuele 
interpretasies toepaslik gedoen is. Die data-analise van die individuele onderhoude 
word in meer besonderhede in Hoofstuk 4 bespreek. 
 
1.7.2.3 Fase 3: Groeponderhoud met onderwysers 
Volgens Babbie (2013:349) bestaan ‘n groeponderhoud uit ongeveer vyf tot 15 
persone, wat in ‘n private, gemaklike omgewing vergader om aan ‘n begeleide 
onderwerp deel te neem. Die doel van dié tipe kwalitatiewe navorsing is om ‘n 
onderwerp te eksploreer en te ontdek en ‘n breë oorsig van onderwysers se kennis, 
houding, ervaring en opleiding oor talentidentifisering te verskaf.  
 
Die onderwysers wat aan die groeponderhoud deelgeneem het, is met behulp van ‘n 
doelgerigte steekproef geïdentifiseer. Volledige inligting oor die groeponderhoud, 
asook gesprekstemas word in Hoofstuk 4 gegee. 
 
1.8 VERTROUENSWAARDIGHEID VAN DIE NAVORSING  
In die uiteensetting van die doelwitte van die studie is verduidelik dat die empiriese 
navorsing só gestruktureer is dat die proses herhaaldelik geëvalueer word sodat 
probleemareas deurlopend aangespreek word. Om die vertrouenswaardigheid van 
die navorsing verder te verseker, is die vertrouenswaardigheid op grond van Lincoln 
en Guba se model (in Shenton, 2004:63-73) toegepas. Die beheermaatreëls sluit 
waarheidswaarde, oordraagbaarheid, konsekwentheid en bevestigbaarheid in en 
word voorts bespreek. 
 
Krefting (1991:214-221) en Shenton (2004:63-73) verwys na Lincoln en Guba se 
model waar die volgende beheermaatreëls toegepas moet word ten einde 
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vertrouenswaardigheid van die studie te verseker: waarheidswaarde, 
oordraagbaarheid, konsekwentheid en bevestigbaarheid. Waarheidswaarde word 
soos volg gedefinieer (Krefting, 1991:215): “Truth value asks whether the researcher 
has established confidence in the truth of the findings for the subjects or informants 
and the context in which the study was undertaken”. Waarheids-waarde word 
verseker deur die ontdekking van menslike ervarings, soos dié wat geleef en waarlik 
beleef is (Krefting, 1991:215). Shenton (2004:64) noem waarheidswaarde 
geloofwaardigheid. Volgens Shenton (2004:64) hou geloofwaardigheid van die 
studie verband met die vraag: hoe stem die bevindings met die werklikheid ooreen?” 
Om die waarheidswaarde van die navorsing te verseker, kan daar van die volgende 
metodes gebruik gemaak word: langdurige en gevarieerde veldnavorsing, 
steekproefneming oor tyd, triangulering, portuurevaluasie, onderhoudvoering-
tegnieke, strukturele samehang en voldoende verwysing (Krefting, 1991:217). 
Waarheidswaarde word verseker deur deurgaans erkende navorsingsbeginsels toe 
te pas (Krefting, 1991:215). Vir die doeleindes van hierdie studie is waarheidwaarde 
verbeter deur die data vanuit drie perspektiewe, naamlik dié van die leerder self, sy 
ouers en onderwysers te verkry. Erkende navorsingsbeginsels, soos reeds 
bespreek, is toegepas en strukturele samehang bewerkstellig deur die empiriese 
navorsing in drie fases te verdeel. Daar is ook van erkende onderhoudvoerings-
tegnieke gebruik gemaak. 
 
Oordraagbaarheid word in Krefting (1991:216) gedefinieer as “... the degree to which 
the findings can be applied to other contexts and settings or with other groups; it is 
the ability to generalize from the findings to larger populations”. Wanneer ‘n studie 
wat kwalitatief van aard is onderneem word, word oordraagbaarheid egter nie ‘n 
relevante voorvereiste nie omdat die doel van ‘n kwalitatiewe studie is om ‘n 
spesifieke verskynsel te beskryf, en nie soseer te veralgemeen nie (Shenton, 
2004:69-71). Vir die doeleindes van hierdie studie is oordraagbaarheid in ‘n mate 
verseker deur die identifiseringsmedia en -proses in so ‘n mate te beskryf dat ander 
navorsers die bevindinge in ‘n soortgelyke konteks en op ‘n soortgelyke groep sal 
kan toepas. Die fokus was egter om die verskynsel talentidentifisering te beskryf.  
 
Konsekwentheid word verkry indien die bevindinge weer verkry word indien die 
navorsing met dieselfde proefpersone in dieselfde konteks herhaal word. Binne die 
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kwalitatiewe navorsingsveld is daar soms eksterne faktore wat nie deur die navorser 
beheer kan word nie (Krefting, 1991:216). Volgens Field en Morse (in 
Krefting,1991:216) beklemtoon kwalitatiewe navorsing eerder die uniekheid van elke 
menslike situasie, sodat variasie in ondervinding, eerder as identiese herhaling 
bepaal kan word. Konsekwentheid in hierdie studie is verseker deur volledige 
dokumentering van onderhoude, veldnotas en waarneming aangaande die 
deelnemers aan die studie.  
 
Neutraliteit verwys na afwesigheid van vooroordeel in die navorsingsprosedures en    
-resultate. Krefting (1991:216) definieer dit soos volg: “Neutrality refers to the degree 
to which the findings are a function solely of the informants and conditions of the 
research and not of other biases, motivations, and perspectives”. Neutraliteit in die 
studie is verseker deur data vanuit meer as een perspektief te versamel om die 
volledige konteks van die leerder in ag te neem.  
 
Cohen en Nagel (1934:18) stel dit soos volg:  
 The principle of immanent truth means that scientific propositions must be 
free of inner contradictions, and within a given system must not contradict one 
another. Thus, a scientific system is formally true whenever it is free of inner 
contradictions, then and only then does it meet the requirements of immanent 
truth. A scientific system is empirically true when it does not contradict the 
body of well established empirical data and meet the requirements of 
transcendent truth.  
 
Die navorser het die beheermaatreëls van waarheidswaarde, oordraagbaarheid, 
konsekwentheid en bevestigbaarheid ten alle tye gedurende die studie in gedagte 
gehou sodat die studie aan hierdie kriterium kon voldoen. 
 
Volgens Kuhn (1962/2012) vorm paradigmas ‘n integrale deel van “normale” 
wetenskap. Kuhn definieer hierdie normale wetenskap as “... research firmly based 
upon one or more past scientific achievements, achievements that some particular 
scientific community acknowledges for a time as supplying the foundation for its 
further practice” (Kuhn, 2012:45). Kuhn (2012:55) se verduideliking berus op die 
konsep van die “paradigma” wat Phillips (1987:205) soos volg definieer  
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 ... a theoretical framework ... that determines the problems that are regarded 
 as crucial, the ways these problems are to be conceptualized, the appropriate 
 methods of inquiry, the relevant standards of judgement, etc. A paradigm is 
 the complex of theories and practices that constitutes the prevailing world 
 view and the accepted modus operandi of scientists, and, as such, it is often 
 what is distilled in textbooks as scientific truth and scientific method. 
 
‘n Paradigma laat dus toe dat normale wetenskap of navorsing voortgaan, en Kuhn 
(2012:67) argumenteer dat ‘n paradigma noodsaaklik vir wetenskaplike ondersoek 
is. Nuwe navorsing het egter empiriese data tot gevolg wat strydig is met die 
heersende paradigma. Dit lei weer tot modifikasie van die beginsels en teorieë wat 
verband hou met die heersende paradigma. Dus, met die verloop van tyd, is dit altyd 
die geval dat die heersende paradigma van die spesifieke era nie meer die 
toenemende data kan akkomoddeer wat op die teenstelling dui aangaande die 
heersende paradigma se fundamentale basis nie. Op hierdie punt moet die 
paradigma deur ‘n nuwer paradigma vervang word wat die nuwe kennis kan 
verduidelik. Kuhn (2012:126) skryf: 
  ... paradigm changes do cause scientists to see the world of their research-
 engagement differently. In so far as their only recourse to that world is through 
 what they see and do, we may want to say that after a revolution scientists 
 are responding to a different world.  
 
Vanuit hierdie nuwe paradigma ontstaan ‘n nuwer weergawe van normale 
wetenskap. 
 
1.9 ETIESE OORWEGINGS 
Allan (2011:17) definieer etiek soos volg:  
 Ethics or moral philosophy is the branch of philosophy that has to do with the 
 study of morality – that is, how people make decisions about what is right or 




Die volgende etiese beginsels is deurgaans deur die navorser toegepas (Babbie & 
Mouton, 2014:521-532): 
 Vrywillige deelname: Om vrywillige deelname aan die studie te verseker, is 
moontlike deelnemers uitgenooi om aan die studie deel te neem. Die 
deelnemers het vrywillig skriftelike, ingeligte toestemming tot deelname 
gegee. Ingeligte toestemming is verskaf deur die Departement van Onderwys 
in KwaZulu Natal, die bestuursraad, skoolhoof, ouers, leerders en 
onderwysers. 
 Om die benadeling van deelnemers te vermy: Ingeligte toestemming is deur 
die deelnemers gegee. Geen inligting is bekend gemaak wat ‘n deelnemer in 
die verleentheid of in gevaar stel nie. Terugvoer oor die uitslae van 
talentidentifiseringskale is aan die leerders gegee. Die doel van die 
talentskale, die betekenis van uitslae en die beperkinge van die talentskale is 
aan die leerders verduidelik. Inligting wat uit die data verkry is, is geverifieer 
en aanbevelings op grond van die uitslae is aan die leerders gemaak.  
 Outonomie en konfidensialiteit: Alle inligting is as vertroulik hanteer en op ‘n 
eerlike wyse weergegee en gerapporteer. Toetsrekords is veilig deur die 
navorser bewaar. 
 
Daar is aansoek gedoen vir etiese klaring by die Komitee vir Etiese Navorsing van 
die Kollege vir Opvoedkunde by die Universiteit van Suid-Afrika. Die etiese 
klaringsnommer is 2017/09/31/36279943/30/MC en die relevante etiese 
toestemming verskyn in Addendum A. 
 
In ooreenstemming met Unisa se Policy on Research Ethics (2012) is sekere etiese 
oorwegings voortdurend gedurende die studie verreken. Die vier morele beginsels 
wat ook internasionaal erken word, is dié van outonomiteit (navorsers respekteer die 
outonomiteit, regte en waardigheid van die deelnemers), welstandbevordering 
(navorsing maak ‘n betekenisvolle bydrae tot die welstand van ander), nie-
kwaadwilligheid (navorsing veroorsaak nie skade aan deelnemers/ander persone 





Verdere algemene etiese beginsels, soos uiteengesit in Unisa se beleiddokument 
oor etiese navorsing, is die relevantheid van navorsing en die vereiste dat navorsing 
tot voordeel van die samelewing uitgevoer moet word. Dit is ook belangrik dat 
navorsers gekwalifiseerd is vir die studie wat hulle onderneem. Verder moet 
navorsers die waardigheid, privaatheid en konfidensialiteit van deelnemers 
respekteer en beskerm. Navorsers moet deelnemers as unieke persone binne die 
konteks van hul gemeenskappe hanteer. Kulturele verskille moet gerespekteer word. 
Kriteria vir die seleksie van deelnemers moet regverdig wees. Navorsing wat 
onderneem word moet eerlik, regverdig en deursigtig wees. Geen uitbuiting van 
enige deelnemers mag plaasvind nie. Alle redelike stappe moet geneem word om 
die deelnemers teen enige moontlike benadeling te beskerm.  
 
1.10 BEGRIPSOMSKRYWING  
Die navorsing is spesifiek gerig om informele talentskale, wat deur die leerder, ouer 
en onderwyser gebruik kan word, daar te stel ten einde talent by leerders te 
identifiseer. Enkele begrippe speel ‘n kernrol in hierdie studie en word vervolgens 
kortliks toegelig (parafrases waar nodig word in Afrikaans deur die navorser 
gedoen): 
 Intelligensie word soos volg deur Clark (2008:56) omskryf: Die resultaat van ‘n 
dinamiese proses in die brein, hoofsaaklik op sinaptiese vlak, waar die selle 
kommunikeer, inligting integreer en assosieer. Die resultaat van hierdie 
proses word gewys in die vermoë om voorspellings, intensies en idees te 
genereer, dit in ‘n logiese of analitiese raamwerk te plaas en simbolies uit te 
druk. ‘n Hoё vlak van intelligensie is ‘n gevorderde en hoogs geïntegreerde 
proses in die brein wat effektief en doeltreffend is. Die ontwikkeling van 
intelligensie word bevorder of geïnhibeer deur die interaksie tussen die 
genetiese afdruk/patroon van ‘n individu en die geleenthede en stimulasie in 
die individu se omgewing regdeur sy lewe.  
 Begaafdheid: ‘n Inherente potensiaal, latent of gerealiseer, vir buitengewone 




 Talent: Verwys na ‘n hoё graad van behendigheid en bekwaamheid in ‘n 
spesifieke vaardigheid, soos byvoorbeeld Wiskunde-, taal-, Musiek-, Kuns-, 
sport en verskeie ander talente. Torrance (in Reber, 1985:303) beskou 
talentvolle leerders as leerders wat uitmuntende prestasie lewer op enige 
gebied van menslike gedrag wat belangrik vir die gemeenskap is. Volgens 
Clark (2008:57) is talent ‘n aanleg in ‘n spesifieke area of areas van 
vermoëns, akademies of artisties, wat, wanneer die gepaste of toepaslike 
geleenthede verskaf word vir ontwikkeling, hierdie begaafdheid kan realiseer. 
 Talentontwikkeling: ‘n Proses, wat doelbewuste en beplande moeite insluit om 
belowende leerders met ‘n verrykte en dinamiese leeromgewing te voorsien, 
by die huis en skool, sodat hul onderliggende talent en vermoëns die 
geleentheid sal hê om tot die maksimum te ontwikkel. Sulke toepaslike 
stimulasie sal hoё vlakke van intelligensie laat ontwikkel in ‘n verskeidenheid 
van vorme en uitdrukkings (Clark, 2008:57). 
 Identifisering: Die proses waardeur leerders as talentvol gekategoriseer word 
op grond van moontlike of waargenome uitsonderlike prestasies. Die navorser 
maak gebruik van verskeie identifiseringstalentskale om talent by leerders te 
ontdek. Die doel van identifisering is om die leerders te identifiseer wat deur 
hul talent te gebruik ‘n belangrike bydrae tot die hedendaagse samelewing 
kan maak (Sternberg et al., 2011:xiii). 
 Aanleg: ‘n Natuurlike aangebore sowel as verworwe potensiële onontwikkelde 
vermoë om sekere spesifieke bekwaamhede of vaardighede deur 
genoegsame opleiding aan te leer en wat daartoe lei dat so ‘n persoon op ‘n 
bepaalde gebied presteer. In teenstelling met vermoë wat na ‘n huidige 
toestand verwys, verwys aanleg na ‘n toekomstige toestand (Sternberg et al., 
2011:138-139). 
 Kreatiwiteit: ‘n Eienskap toegeken aan ‘n persoon wie se produk aanvanklik 
as nuut en oorspronklik binne ‘n spesifieke domein gesien word, en uiteindelik 
binne die gemeenskap aanvaar word (Gardner, 2006:42). 
 Inklusiewe benadering: ‘n Benadering waar die diversiteit van alle leerders 
erken en gerespekteer word ten einde alle leerders met die geleentheid te 
voorsien om na die beste van hul vermoë te presteer (Swart, 2004:231). Daar 
word gefokus op die identifisering en ontwikkeling van ‘n verskeidenheid 
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vaardighede, produkte en talente op enige peil. Die uiteinde hiervan is ‘n 
wyer, meer holistiese kyk na leerders. 
 Nie-formele benadering: Nie-formele identifiseringsmedia in die vorm van 
talentskale is ontwikkel om verskeie ontwikkelingsvlakke van talente in ag te 
neem wat vanuit identifiseringsmodelle soos Gagné en Renzulli geïdentifiseer 
is. ‘n Nie-formele benadering word gevolg waar ouers, leerders en 
onderwysers by die talentidentifiseringsproses betrek word. 
 
1.11 NAVORSINGSPROGRAM 
Die navorsingsprogram verskaf ‘n oorsig van die ses hoofstukke waarin die proefskrif 
verdeel is. 
 
In Hoofstuk 1 is die bewuswording van die probleem, die voorlopige literatuurstudie 
en die probleemstelling bespreek, sowel as die navorsingsdoelwitte en die 
navorsingsontwerp. 
 
Hoofstuk 2 bevat die teoretiese beskrywing van die ontwikkeling van die talentvolle 
leerder, en meer spesifiek die vroeë adolessent aan die hand van Bronfenbrenner se 
bio-ekologiese model. Die rol van talentidentifisering wat op persoonlike, 
akademiese en sosiale ontwikkeling fokus en wat neerslag vind in die positiewe 
sielkunde en die bate-gebaseerde benadering, word verken. 
Hoofstuk 3 verskaf ‘n oorsig van die stand van talentidentifisering en -ontwikkeling in 
Suid-Afrika. Enkele identifiseringsmodelle wat histories en meer onlangs ‘n bydrae 
tot die kennis van begaafdheid, talent en talentidentifisering gelewer het, word 
bespreek. ‘n Verskeidenheid talente wat uit algemene intelligensie ontwikkel, kom 
aan die bod.  
 
Hoofstuk 4 beskryf die navorsingsontwerp en metodologie van die empiriese studie. 
Die navorsing wat onderneem is, is in drie afsonderlike fases onderneem. Fase 1 
sluit die evaluering van die talentskale deur twee kenners in die veld van 
talentidentifisering in. Fase 2 bestaan uit gevallestudies waar die talentskale 
onderskeidelik aan leerders, hul ouers en onderwysers voorgehou word. Hierop volg 
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‘n indviduele onderhoud met leerders. Fase 3 bestaan uit ‘n groeponderhoud met die 
vakhoof, die Lewensoriënteringsonderwyser en ander onderwyser/s van die 
leerders. 
 
In Hoofstuk 5 kom die bevindings wat tydens die studie verkry is, asook ‘n 
interpretasie van die navorsingsbevindinge aan die bod.  
 
Hoofstuk 6 bied ‘n sinvolle sintese van die studie deurdat die bevindings van beide 
die literatuur- en empiriese navorsing gegee en daarna geïntegreer word. Afleidings 
wat uit die bevindings en sintese voortvloei, asook aanbevelings vir skole, verdere 
navorsing en beperkings wat uit die navorsing voortvloei word aan die orde gestel. 
 
Die bronverwysings in die teks is deur ‘n bibliografie ondersteun. Die bibliografie 
bevat volledige bibliografiese verwysings van bronne wat gebruik is en word na 
Hoofstuk 6 aangedui. 
 
1.12 SAMEVATTING 
In hierdie hoofstuk is beskryf hoe die navorser van die probleem bewus geword het. 
Die aktualiteit van die probleem is ook bespreek. ‘n Voorlopige literatuurstudie is 
bespreek waarna die navorsingsvraag en sub-probleme aangedui is. 
 
Die navorsingsontwerp is bespreek deur afbakening van die navorsingsmetode, 
seleksie van deelnemers en die media wat tydens die navorsing gebruik is, aan te 
dui. Daar is ook gekyk na vertrouenswaardigheid en etiese oorwegings wat in ag 
geneem moet word tydens die navorsingsproses. 
 
Begripsomskrywing van enkele begrippe wat ‘n kernrol in die studie speel, is 
gedoen. 
 
Die volgende hoofstuk bevat ‘n beskrywing waar die siening van begaafdheid as een 
konstruk na ‘n multi-konstruk uitgebrei word. Die bespreking van die ontwikkeling 
van die begaafde en talentvolle leerder word aan die hand van Bronfenbrenner se 
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bio-ekologiese teorie gedoen. Die veld van die positiewe sielkunde en die bate-
gebaseerde benadering word verken om die plek van talentidentifisering in hierdie 























VAN BEGAAFDHEID TOT TALENT: DIE BIO-EKOLOGIESE 
ONTWIKKELING VAN TALENT IN ADOLESSENTE 
Every child has a genius. Unfortunately, their 
genius may not be recognized by the educational system. 




Soos in Hoofstuk 1 uitgelig is, is die doel van hierdie studie om riglyne daar te stel vir 
‘n inklusiewe en nie-formele benadering tot die identifisering van adolessente 
leerders se talent. 
 
Vir hierdie hoofstuk is ‘n literatuurstudie onderneem om die navorsing en teorieë wat 
met die studie verband hou, te ondersoek. Die benadering wat deur verskeie 
navorsers gevolg word deur die begrip intelligensie as een konstruk na ‘n 
verskeidenheid talente uit te brei, is verken en daar word ten gunste van die begrip 
talent betoog. Die bespreking is op die bio-ekologiese model van Bronfenbrenner en 
die positiewe sielkunde gebaseer. Maniere waarop talentidentifisering wat op 
persoonsontwikkeling van leerders fokus en neerslag binne die veld van die 
positiewe sielkunde en die bate-gebaseerde benadering vind, word dan verken. 
Definisies van talent en begaafdheid wat oor ‘n tydperk ontstaan het, word 
weergegee en die rasionaal vir die gebruik van talent in plaas van begaafdheid word 
gegee. Die ontwikkelingsfases van die vroeë en middel-adolessent (11 tot 18 jaar), 
wat die fokusgroep van die studie is, word daarna aan die orde gestel.  
 
2.2 VERHELDERING VAN BEGRIPPE 
In die 21ste eeu is die bestudering van intelligensie, begaafdheid en talent baie meer 
divers as in die jare 1800 en 1900 wanneer die verkenning van die begrip 
intelligensie en meting begin het. Daar is egter selfs nou, in die 21ste eeu, min 
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ooreenstemming oor wat hierdie begrippe beteken (Worrell, Subotnik, Olszewski-
Kubilius & Dixson, 2018:10.1). Ten einde die begrippe intelligensie en talent beter te 
verstaan, word verskeie sienswyses oor die aard daarvan verken. 
 
Vanaf die vroegste Griekse filosowe het skrywers hul sienswyses oor die aard van 
intelligensie weergegee. Plato (antieke filosofie) het intelligensie as die liefde vir leer 
en die liefde vir waarheid beskou. Hobbes (17de eeu) het geargumenteer dat 
superieure intelligensie verstandelike skerpheid en die vermoë om ooreenkomste en 
verskille raak te sien, insluit (Mackintosh, 2011:3).  
 
In1859 het Darwin begin om die oorsprong van spesies te ondersoek. In 1869 begin 
Galton (1822 - 1911), ‘n neef van Darwin, die oorerflikheid van menslike intelligensie 
oor verskeie jare asook verskille tussen individue ondersoek. Galton, wat as die 
vader van intelligensietoetsing beskou word, het geglo dat intelligensie verband hou 
met die mens se psigofisiese vaardighede, soos die sensoriese sisteme van sig, 
gehoor en reaksietyd. Op grond van sy navorsing ontwikkel hy die konsep van vaste 
intelligensie en ook die eerste intelligensietoets (Mwamwenda, 2004:241).  
 
In 1902 word Binet (1857 - 1911) aangestel om ‘n toets vir skole in Frankryk te 
ontwikkel. Die doel van die toets was om onderskeid te tref tussen leerders wat 
gereed was vir formele skoolonderrig en die wat by ‘n remediërende program moes 
inskakel (Mwamwenda, 2004:245). Binet ontwikkel spesifiek vir hierdie behoefte 
intelligensieskale, die konsep van verstandouderdom en die intelligensiekwosiënt. 
Die beoordeling van intelligensie in rangordes, soos gemiddeld, superieur of begaafd 
word aan ‘n spesifieke syfer gekoppel, byvoorbeeld ‘n IK-telling van 130 - 145 word 
as begaafd beskryf (Mwamwenda, 2004:245). Binet se toets meet die vermoë om 
aandag te skenk, asook geheue, oordeel, redenering en begrip (Mwamwenda, 
2004:246). Binet (in Robinson, 2009:73) waarsku egter dat hierdie skaal wat hy 
ontwerp het nie vir die meting van intelligensie gebruik moet word nie. Hy stel dit 
soos volg: “[The test] does not permit the measure of intelligence, because 
intellectual qualities are not superposable, and therefore cannot be measured as 




Terman (in Mönks & Mason, 2000:6) hersien daarop die Binet Intelligensieskale en 
stel so die Stanford-Binet Intelligensieskaal in 1916 daar. Hy glo dat intelligensie, 
soos getoets deur intelligensietoetse, geneties bepaal word en daarom stabiel oor 
tyd is. Hier is ‘n waarde-oordeel ten opsigte van mense na aanleiding van 
intelligensietoetsing waar Terman (in Robinson, 2009:73-74) individue wat lae 
tellings op die IK-toets verkry soos volg beskryf:  
 Among laboring men and servant girls there are thousands like them 
feebleminded.  They are the world’s ‘hewers of wood and drawers of water’. 
And yet, as far as intelligence is concerned, the tests have told the truth. No 
amount of school instruction will ever make them intelligent voters or capable 
voters in the true sense of the word. 
 
Terman (in Robinson, 2009:74-75) argumenteer verder dat leerders met ‘n lae IK-
telling in spesiale klasse ingedeel moet word waar alle instruksies konkreet en 
prakties gegee word. Terman beskryf hierdie leerders soos volg: “They cannot 
master, but they can often be made efficient workers, able to look out for 
themselves.” Binet (in Robinson, 2009:73) verskil heftig van hierdie tiperende 
sienings en redeneer dat intelligensie nie as ‘n “fixed quantity” beskou behoort te 
word nie. 
 
Deur van faktor-analise gebruik te maak, argumenteer Spearman in 1927 dat daar 
twee faktore is wat by intelligensie betrokke is (Mackintosh, 2011:6) is. Die eerste 
faktor noem hy ‘n algemene intelligensie (g-faktor), wat ‘n rol by die verrigting van 
alle tipe take speel. Die vermoëns om te redeneer en probleme op te los, word deur 
die g-faktor verteenwoordig. Spearman is egter van mening dat selfs die mees 
bekwame persone relatief beter vaar in sekere velde as in ander, byvoorbeeld om te 
skryf en musiek te maak eerder as om Wiskunde te doen. Hy noem dit ‘n spesifieke 
intelligensie (s-faktor) (Willis, Dumont & Kaufman, 2011:41). Dit sou later uitbrei na 
die konsepte vloeibare en gekristalliseerde intelligensie wat later bespreek word. 
 
Intussen, gedurende die dertigerjare, geniet intelligensietoetse groot gewildheid en 
word spesifiek deur die Amerikaanse weermag, beroepsvoorligters en skole gebruik 
(Clark, 2008:30). Hiervolgens word hoë intelligensie ‘n mode en word dit as ‘n 
waarde in iemand se karakter gesien. Alhoewel Thurstone en Guilford (in Clark, 
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2008:30) verskillende komponente van intelligensie begin identifiseer het, het die 
algemene konsep intelligensie, soos verteenwoordig deur die IK-telling, steeds baie 
waarde in sielkunde, opvoedkunde en die praktiese wêreld van besigheid en 
industrie gehad. Hiervolgens word intelligensie as ‘n enkele, unitêre, oorgeërfde 
kenmerk, ‘n vaste standaardmaatstaf, baie soos ‘n termometer of ‘n skaal, wat 
hoofsaaklik op taalkundige, logiese en/of wiskundige vermoëns gebaseer is, beskou. 
Die klem wat die IK-toets op feitelike inhoud en logiese, wiskundige en taalkundige 
denke plaas laat min ruimte vir die talle ander denkwyses wat bestaan. Die 
tradisionele IK-toets maak ook nie voorsiening vir kulturele variasie in intelligensie 
nie (Leaf, 2005:4-5).  
 
Die denkwyse oor intelligensie as ‘n onveranderlike konstruk is in die 
daaropvolgende jare, ongeveer gedurende veertiger- tot die sewentigerjare, 
bevraagteken deur idees oor die inherente veranderlikheid van IK, en interaktiewe 
intelligensie deur Montessori, Wellman, Skeels en Dye, asook Dennis en Hunt 
(Clark, 2008:31). Die interaktiewe siening van intelligensie is bevorder deur Piaget 
se kritieke kognitiewe ontwikkelingstadiums en sy beginsels van aktiewe deelname 
aan leer (Piirto, 1994:26). Navorsers soos Bruner, Hunt, Kagan, Rosensweig en 
Krech het hierdie idees uitgebrei deur ‘n databasis vir interaktiewe intelligensie daar 
te stel (Clark, 2008:31). 
 
Gedurende dieselfde tyd kulmineer veranderende idees oor menslike vermoëns in 
die uitgebreide werk van Thurstone (1938), Cattell (1971), Guilford (1956) en 
andere, in die identifisering van meervoudige faktore van intelligensie. In plaas van 
die twee faktore soos deur Spearman geïdentifiseer, identifiseer Thurstone (in 
Rathus, 1998:206) sewe verskillende faktore wat visuele en ruimtelike verhoudinge, 
perseptuele spoed, getalvaardigheid, verbale betekenisse, geheue, woordvlotheid en 
deduktiewe en induktiewe redenering insluit. Hierdie faktore is later uitgebrei deur 
die byvoeging van kreatiwiteit as ‘n konstruk van intelligensie (Clark, 2008:30) asook 
verskeie ander konstrukte deur DeHaan en Kough (Feldhusen, 2003:38). Hierdie 
benadering is meer buigbaar omdat dit nie net verskillende faktore of intelligensies 
toelaat nie, maar ruimte laat vir verskillende vlakke van prestasie in die verskillende 




‘n Belangrike ontwikkeling in die siening van intelligensie, en wat sterk herinner aan 
Spearman se g- en s-faktore, is die bekendstelling van gekristalliseerde en vloeibare 
intelligensie deur Horn en Cattell in 1966. Alhoewel albei as algemene 
intelligensiefaktore beskou word, verwys vloeibare intelligensie na mens se vermoë 
tot probleemoplossende denke, analiserende denke, die vermoë om reëls en 
patrone raak te sien, te redeneer en abstrak te dink. Hierdie tipe intelligensie word 
deur toetse geassesseer wat redenering en abstrakte denke meet (Mwamwenda, 
2004:247) en vorm gewoonlik die nie-verbale skale van IK-toetse. Gekristalliseerde 
intelligensie verwys na die vaardighede, kennis en ervaring wat ‘n persoon 
gedurende sy of haar leeftyd versamel, en word primêr geassesseer deur toetse wat 
woordeskat en die weergee van inligting toets – gewoonlik die verbale skale van IK-
toetse (Willis et al., 2011:44). Soos hierdie intelligensies ‘n uitbreiding is van 
Spearman se twee faktore van die dertigerjare en ook die idee van veelvoudige 
faktore insluit, bevat dit die kiem vir verdere idees, soos die uitbreiding van die idee 
van gekristalliseerde intelligensie in ‘n verskeidenheid vaardighede en talente.  
 
Gedurende die sestigerjare is daar ‘n wegbeweeg van die siening van intelligensie 
as ‘n konstruk wat hoofsaaklik op Wiskunde en taal fokus, na meer algemene 
vaardighede en talente. In 1960 ontwikkel Taylor die talentmodel van veelvuldige 
talente. Die hoofkategorieë van talente wat binne die program geïdentifiseer en 
gekoester word is die volgende: (1) besonderse besluitnemingsvermoë; (2) 
besonderse kommunikasievermoë; (3) besonderse aanvoelingsvermoë; (4) 
besonderse beplanningsvermoë; (5) kreatiewe denke of besonderse vermoë om te 
produseer, en (6) besonderse akademiese vermoëns (Feldhusen, 2003:38). Taylor 
se Veelvuldige Talentmodel is gewild onder onderwysers omdat dit op die 
ontdekking en ontwikkeling van ‘n verskeidenheid talente wat leerders het, fokus, en 
wyer as die tradisionele akademiese leerareas soos Wiskunde en taal (Flack, 
1993:69) strek. Bloom (1985) se werk het hierop voortgebou deurdat hy met musici 
en atlete wat openbare erkenning op ‘n hoë vlak geniet het, gesels het. In sy 
navorsing wat skole vir talentontwikkeling voorstaan, fokus hy op talent wat met die 
ondersteuning van familielede en onderwysers ontwikkel word (Subotnik, Olszewski-
Kubilius & Arnold, 2003:227). Die belangrikheid hiervan is daarin geleë dat die 
sosiale omgewing nou as deel van die leerproses erken is. Vygotsky (1978) se werk 
daag die vroeëre siening van intelligensie as ‘n vaste konstruk uit en hy redeneer dat 
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leer tot direkte maturasie lei. Hy lê klem op die belangrikheid van vroeë stimulasie 
binne spesifieke kulture en beskryf leer as ‘n sosiale konstruk. Vygotsky se teorie 
sluit by Bronfenbrenner (1998) se mikro-, meso-, makro- en chrono-omgewings aan 
waarvolgens geredeneer word dat talent binne hierdie kontekste ontwikkel en 
uitgeleef word. In eenstemmigheid met die siening dat talent ‘n sosiale konstruk is, 
het toetsontwikkelaars soos Wechsler, alhoewel hy in die waarde van 
intelligensiemeting geglo het, geglo dat intelligensie nie iets is wat tot ‘n toetstelling 
beperk moet word nie: “We use our intelligence not just in taking tests and in doing 
homework, but also in relating to people, in performing jobs effectively, and in 
managing our lives in general” (Wechsler in Sternberg et al., 2011:58).  
 
In ooreenstemming met die klem op die ontwikkeling van intelligensie in die sosiale 
omgewing, plaas Goleman (1995) klem op emosionele en sosiale intelligensie, wat 
beide essensieel is om met die self en ander individue in die samelewing oor die 
weg te kom. Mayer, Caruso en Salovey (2000:267) definieer emosionele intelligensie 
as “the capacity to perceive emotions, assimilate emotion-related feelings, 
understand the information of those emotions, and manage them”. ‘n Konsep wat 
ook naverwant aan emosionele intelligensie is, is dié van sosiale of interpersoonlike 
intelligensie, wat die vermoë is om ander te verstaan en met hulle in interaksie te 
tree (Sternberg et al., 2011:56).  
 
‘n Verdere konstruk wat tot die uitbreiding van die siening van intelligensie bydra, is 
spirituele intelligensie. Spirituele intelligensie is die vermoë om eksistensieel oor die 
lewe te dink. Dit word deur die omgewing beïnvloed en ontwikkel van geboorte af. 
Roehlkepartain, Benson en Rude (2003:205) definieer spirituele ontwikkeling soos 
volg: 
 Spiritual development is the process of growing the intrinsic human capacity 
for self-transcendence, in which the self is embedded in something greater 
than the self,  including the sacred. It is the developmental ‘engine’ that 
propels the search for connectedness, meaning, purpose, and contribution. It 
is shaped both within and outside of religious traditions, beliefs, and practices.  
 
In 1983 stel Howard Gardner die teorie van veelvuldige intelligensies bekend. Die 
teorie verskil van die oorspronklike meervoudige faktore van intelligensie volgens 
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navorsers soos Thurstone (1938), Cattell (1971), Guilford (1956) en andere, deurdat 
Gardner (1999:3) deur navorsing wat met pasiënte met organiese breinversteuring 
gedoen is, bewys dat die intelligensies in die brein gelokaliseerd is. Gardner lê klem 
op die feit dat dit belangrik is om alternatiewe metodes te vind om intelligensie te 
beskryf. Hy stel dit soos volg: “We are faced with a stark choice: either continue with 
the traditional views of intelligence and how it should be measured or come up with a 
different, and better, way of conceptualizing the human intellect”. Gardner (1999:4) 
stem wel daarmee saam dat verskillende vermoëns binne die intelligensies 
gekoester moet word, sodat elke individu die geleentheid kry om sy individuele 
vermoëns te ontwikkel. In 1992 begin Gardner, Walter en Hatch ook die begrippe 
talent en talentontwikkeling gebruik om hul fokusverskuiwing aan te dui. Gardner stel 
ook nuwe moontlike intelligensies vir die 21ste eeu voor, naamlik spirituele, 
eksistensiële en morele intelligensie (Gardner, 1999:4). Volgens Gardner (1999:4) is 
dit belangrik dat gegewe intelligensies saam met moraliteit kan werk om ‘n wêreld te 
skep waarbinne ‘n groot verskeidenheid individue graag saam sal wil woon en hy 
haal Emmerson (in Gardner, 1999:4) aan: “Character is more important than 
intellect”. Sternberg et al. (2011) beklemtoon die belangrikheid daarvan om by die 
omgewing aan te pas en talent in die sosiale omgewing uit te leef. Waar Gardner 
verskillende tipes intelligensie beklemtoon wat apart van mekaar funksioneer, 
redeneer Sternberg deur sy triargiese konsep van intelligensie – analitiese, 
kreatiewe en praktiese intelligensie – dat die intelligensies saamwerk in die 
uitvoering van intellektuele take. 
 
Heng (2003:49) verwys in hierdie verband na skole in Singapoer se holistiese 
opvoedkundige benadering wat ten doel het om leerders se karakter te ontwikkel en 
die intellek te koester. Heng (2003:49) stel dit soos volg: 
 The emerging paradigm emphasizes broader definitions of success and more 
 expansive notions of ability. In comparison with the efficiency-driven 
orientation, which perceives education as largely knowledge assimilation in 
pursuit of academic  ends, the ability-driven orientation celebrates the many 





Heng (2003:47) argumenteer verder dat die dominante klem in onderwys vir te lank 
op prestasie geval het, op dit wat die leerder in staat is om te doen, eerder as op wie 
die leerder werklik is. Heng maak dus ‘n oproep tot ‘n breër definisie van sukses 
waar ‘n verskeidenheid vermoëns en talente hoog geag word en waarin die totale 
ontwikkeling van die leerder beklemtoon word. In hierdie verband redeneer Robinson 
(2009:79) dat ‘n mens nie moet vra hoe intelligent ‘n individu is nie maar eerder op 
watter manier die individu intelligent is: “The latter suggests a truth that we somehow 
don’t acknowledge as much as we should – that there are a variety of ways to 
express intelligence, and that no one scale could ever measure this.” 
 
Kokot en Taylor (2000:13) redeneer dat talent baie kultuurspesifiek is. Mwamwenda 
(2004:248) reageer op navorsing onder Afro-Amerikaanse leerders waarin bevind is 
dat hulle IK-telling gemiddeld 10 - 15 punte onder die gemiddeld van Blanke Noord-
Amerikaanse leerders is. Hy is van mening dat IK-toetse wat op groepe toegepas 
word vir wie daar nie norme ontwikkel is nie, prestasie kan benadeel. Verder kan die 
inhoud van IK-toetse vir leerders kultuurvreemd wees en hulle eie omgewing het 
moontlik nie die kans gebied om die vaardighede aan te leer wat in die toets gemeet 
word nie. 
 
Dit is eenvoudig so dat dit wat een groep mense as kriterium vir prestasie beskou, 
nie vir die ander groep dieselfde sal wees nie. Anim (1991:24) wys daarop dat ŉ jong 
kind vir die hoofman ŉ lied op sy trom speel terwyl ŉ ander kind die hoofman prys 
deur middel van tradisionele rymsang. Elke lofprysing is spontaan sonder enige 
reeds-bestaande kennis van die hoofman, behalwe waar hy vandaan kom. Anim 
(1991:24) wys daarop dat so ŉ optrede kreatiwiteit en vinnige denkprosesse verg. 
Wat in een kultuur hoog geag word, geniet nie dieselfde aansien in ‘n ander kultuur 
nie.  
 
Vanuit hierdie bespreking is dit duidelik dat die siening van intelligensie as een of ‘n 
paar konstrukte wyer geword het om ‘n verskeidenheid talente wat sosiaal ontwikkel 
het en binne die samelewing uitgeleef word, in te sluit. Hierdie feit word beklemtoon 
deur die kompleksiteit van die mensdom se kultuur en prestasies. “Meanwhile the 
evidence of a basic truth of human ability is everywhere: we ‘think’ about our 
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experiences in all the ways we have them. It’s clear too that we all have different 
strengths and natural aptitudes” (Robinson, 2009:82). 
 
2.2.1 Definisie van talent en die onderskeid tussen talent en begaafdheid 
Volgens Powell, Cohen en Ambrose (2000:9) is daar ‘n groot teoretiese verskuiwing 
in die veld van begaafde onderwys na die toenemende beklemtoning van 
talentontwikkeling, wat veelvuldige talente as veelvuldige vlakke van ontwikkeling 
daarstel. Treffinger en Feldhusen (1996:182) is van mening dat daar ‘n verskuiwing 
plaasvind vanaf die beperkte akademiese oriëntasie van begaafde onderwys na die 
erkenning van die aard en belangrikheid van talent in die kunste, beroepsdomeine 
en sosiaal-interpersoonlike areas van menslike aktiwiteite. Volgens Jarwan en 
Feldhusen (2000:1) is begaafdheid en talent nie bloot eenvoudige tellings op toetse 
of graderingskale nie. Dit is eerder komplekse vermoëns wat veral tydens die kinder- 
en adolessentejare ontwikkel. Om hierdie rede redeneer Jarwan en Feldhusen 
(2000:1) dat ‘n duidelike verstaan van begrippe en hulle onderlinge verband nodig vir 
assessering is. 
 
Ten spyte van uitgebreide pogings om konstrukte in hierdie veld te definieer, is daar 
steeds verskille (Jarwan & Feldhusen, 2000:2). In hierdie verband maan Feldhusen 
(2003:38) dat daar steeds ‘n neiging is om tellings van toetse en graderingskale te 
kombineer en dan ŉ algemene indeks vir begaafdheid daar te stel. Programme en 
dienste word dan hiervolgens in die algemeen vir leerders aangebied. Twee 
moontlike probleme ontstaan dan, waarvan die eerste, volgens Feldhusen (2003:38) 
is dat dit gesien word as “supposedly appropriate for the gifted and most often in the 
form of the ubiquitous pull-out enrichment program. Specific talents are rarely 
identified, and talent, if identified, is often seen as a lower level of giftedness”. Naas 
hierdie duidelik betwisbare siening om na talent as ‘n mindere vlak van begaafdheid 
te verwys, is daar die neiging om uit die oog te verloor dat talent en begaafdheid 
sosiaal ontstaan. Borland (1996:133-134) stel dit soos volg: ... “many conceptions of 
ability, giftedness, and intelligence exist that one might conclude that giftedness, 




‘n Eksklusiewe definisie word deur sommiges as die hoeksteen vir die ontwikkeling 
van programme vir begaafdheid en talent beskou. Daar word geredeneer dat ‘n 
omvattende definisie die identifiseringsisteem asook seleksie van leerders vir 
verrykingsprogramme (Ford, 2003:146) sal beïnvloed. In hierdie studie word, in 
ondersteuning van Kokot en Taylor, (2000:13) geredeneer dat definisies van talent 
eerder kultuur-spesifiek behoort te wees. Die rede hiervoor is dat ‘n universele 
definisie van begaafdheid of talent en die assessering daarvan volgens hierdie 
norme, sekere leerders kan uitsluit en juis daartoe mag lei dat talent wat sosiaal 
ontwikkel het nie tot sy reg kom nie. Soos gesien sal word uit die bespreking van 
definisies, het die kriterium van kultuur-inklusiwiteit nie altyd in definisies van 
begaafdheid tot sy reg gekom nie. 
 
‘n Ondersoek na definisies van begaafdheid wys eerstens op ‘n inisiële siening dat 
begaafdheid deur ‘n enkele konstruk, die IK-telling, weergegee kan word (Terman, 
1921:401-402). Hierdie siening word weerlê deur die meervoudige-
konstruktebenadering, soos byvoorbeeld dié van Sternberg et al. (2011) en Gardner 
(1999), waarvolgens geredeneer word dat ‘n IK-telling te beperkend is en nie ‘n 
lewensvatbare definisie van intelligensie is nie. 
 
In 1972 lê S.P. Marland die eerste nasionale verslag oor onderwys aan begaafde 
leerders aan die kongres van die Verenigde State van Amerika voor. Hierdie verslag 
bevat die eerste amptelike uitgebreide definisie van begaafdheid en talent (Mönks & 
Mason, 2000:6):  
 Gifted and talented children are those identified by professionally qualified 
persons who by virtue of outstanding abilities are capable of high 
performance. These children who require differentiated educational programs 
and services beyond those normally provided by the regular school program 
in order to realize their contributions to self and society. Children capable of 
high performance include those with demonstrated achievement and/or 
potential ability in any of the following areas: 1)  general intellectual aptitude, 
2) specific academic aptitude, 3) creative or productive thinking, 4) leadership 




In 1993 word dié verslag opgedateer deur spesifieke akademiese velde by die 
definisie te voeg (U.S. Department of Education, 1993:26). Die verslag beskryf 
begaafdheid as ‘n genetiese vermoë wat die weg baan vir en uitloop op ‘n 
verskeidenheid talent. Daar word erkenning gegee aan die feit dat uitstaande talent 
teenwoordig kan wees in alle sosio- en kulturele strata en in alle areas van menslike 
funksionering (U.S. Department of Education,1993:26).  
 
Gedurende hierdie tyd was daar ook ‘n neiging om talent by leerders as nog in 
wording te beskou. Tannenbaum (1986:33) het byvoorbeeld gevoel dat talent wat 
deur leerders geopenbaar word slegs op die potensiaal om dit in volwassenheid tot 
wasdom te laat kom, dui. Hy stel dit soos volg: 
 Keeping in mind that developed talent exists only in adults, a proposed 
definition of giftedness in children is that it denotes their potential for 
becoming critically acclaimed performers or exemplary producers of ideas in 
spheres of activity that enhance the moral, physical, emotional, social, 
intellectual, or aesthetic life of humanity.  
 
Hy stel daarom voor dat daar in die kinderjare tussen skaars-, surplus-, kwota- en 
buitengewone talent onderskei word. ‘n Skaars talent is byvoorbeeld ‘n bydrae tot die 
mediese wetenskap; ‘n surplustalent dui op skryf- en kunstalent (Feldhusen 2003; 
Sternberg et al., 2011:26). Hiermee identifiseer Tannenbaum sogenaamde groei-
areas in die samelewing waar talent tot sy reg sal kan kom. Hy beveel aan dat 
leerders gelei word om hul talent in hierdie rigtings te ontwikkel en om so op ‘n 
bestaande behoefte in die samelewing te antwoord. Alhoewel dit onduidelik is hoe ‘n 
talent in die kinderjare moet presenteer om byvoorbeeld as ‘n toekomstige ‘skaars’ 
talent geklassifiseer te kan word, baan hierdie siening die weg vir die siening van 
begaafdheid as ‘n oorgeërfde, vaste aanleg, terwyl talent as ’n ontwikkelende reeks 
vaardighede beskou word. 
Feldhusen (1986:112) en Gagné (1995:103) sit die siening van saamgestelde 
intelligensie voort en in sy insluiting van algemene intellektuele vermoë, positiewe 
selfkonsep, prestasiemotivering en talent, word Feldhusen die eerste persoon wat 
talent as ‘n komponent van begaafdheid beskryf. Hierdie ontwikkeling lei na die 
siening van begaafdheid as ‘n algemene vermoë wat ‘n individu in staat stel om te 
presteer, terwyl ‘n talent op aangeleerde vaardighede, kennis en uithouvermoë dui 
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(Feldhusen, 1992:5). Feldhusen (1992:1) doen ‘n oproep op skole om eerder talent 
en leerders se sterkpunte te identifiseer. Hy stel dit soos volg: 
 Schools should abandon efforts to identify ‘gifted students’ as though they 
were a biologically distinct category of human beings and concentrate our 
efforts instead on:  (1) searching for talent or strengths in children, (2) 
searching for those who might have very high levels of talent or precocity in a 
‘worthwhile area’ of human endeavour, and (3) seeking to provide the best 
instruction possible to help youth  develop their talents to the fullest. 
 
Gagné (1995:103-111) ondersteun hierdie siening met sy onderskeid tussen 
natuurlike en ontwikkelende vermoëns en deur sy gedifferensieerde model van 
begaafdheid en talent. Hy definieer begaafdheid en talent soos volg: 
 The term giftedness appears quite appropriate as a label for the possession of 
high natural, partly inborn, abilities that can be seen as gifts from nature, and 
which  develop quite naturally through maturational processes, as well as daily 
use and/or informal practice. On the other hand, the term talent can be 
applied to a high level of performance in the systematically developed skills 
characteristic of a particular field of human activity, skills developed through a 
long, and sometimes arduous, program of learning, training, and practice.  
 
Volgens Gagné se model verskaf hoë natuurlike aanleg of vermoëns die rou 
materiaal of die samestellende elemente van talent. Vanuit hierdie verhouding 
impliseer talent die teenwoordigheid van bo-gemiddelde natuurlike vermoëns: ‘n 
individu kan nie talentvol wees voordat hy nie begaafd is nie. Die 
talentidentifiseringsproses manifesteer wanneer die kind of adolessent sistematiese 
leer, opleiding en oefening onderneem. Hoe hoër die vlak van talent, hoe meer 
intensief is hierdie drie aktiwiteite. Volgens Gagné (1995:107) speel motivering ŉ 
kritiese rol in die inisiëring van die talentontwikkelingsproses. Hierdie model word in 
Hoofstuk 3 meer volledig bespreek. 
 
Op dieselfde trant as Gagné en Feldhusen voor hom beskryf Clark (2008:56-57) 
begaafdheid as biologies bepaal, maar as ‘n konstruk wat steeds kan ontwikkel. Sy 
ondersteun ook die siening dat begaafdheid ‘n algemene, inherente vermoë is wat, 
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indien dit gekoester word, kan ontwikkel en so die inherente vermoë deur die aanleer 
van vaardighede kan aktualiseer. 
 
Ongeag of talent begaafdheid voorveronderstel, soos Gagné se teorie impliseer, 
word talent in die literatuur oor die algemeen as ‘n begrip wat ‘n groter 
verskeidenheid vermoëns veronderstel, beskou. Die begrip begaafdheid word 
meestal in die konteks van intellektuele en akademiese vermoëns gebruik. Omdat 
die navorser vir die inagneming van vermoëns wat ‘n groter spektrum van menslike 
vermoëns omvat, betoog, en wat van waarde binne spesifieke kulture geag word, 
word daar vir die doeleindes van die studie na talent eerder as na begaafdheid 
verwys. Talent word omskryf as ‘n spesifieke aanleg of vermoë binne die domein van 
menslike aktiwiteit wat van waarde geag word binne die spesifieke kultuur waarbinne 
die individu hom of haarself bevind.  
 
2.3 WEDERSYDSE INVLOED TUSSEN KIND EN OMGEWING NA AANLEIDING 
VAN BRONFENBRENNER SE BIO-EKOLOGIESE TEORIE 
Daar is algemene ooreenstemming dat daar ‘n verskeidenheid faktore is wat ‘n 
belangrike rol binne die leerder se ontwikkeling speel (Hernandez & Blazer, 2006:2). 
Navorsers in die veld van begaafdheid en talent soos Gagné (2004), Renzulli (2002), 
Clark (2008) en Barab en Plucker (2002) argumenteer dat die sleutel tot realisering 
van uitstaande potensiaal deur ‘n verskeidenheid faktore beïnvloed word. Hierdie 
faktore sluit biologiese, genetiese, sielkundige, sosio-kulturele en omgewings-
invloede in. Daar word dus aanvaar dat die biologiese grondslag vir uitnemendheid 
in ‘n individu se genetiese samestelling bestaan maar dat die realisering van hierdie 
potensiaal afhanklik van die omgewing waarin die individu hom/haar bevind, is 
(Ballam, 2013:14-15).  
Die wedersydse invloed tussen die individu en sy omgewing word voorts deur middel 
van die bio-ekologiese teorie van Urie Bronfenbrenner (1979-1995) ondersoek. 
Bronfenbrenner het ‘n sisteemteorie daargestel wat die interaksies tussen individue 
in ‘n verskeidenheid van kontekste of sisteme voorstel. Hierdie interaksies tussen die 




Figuur 2.1 -  Bronfenbrenner se bio-ekologiese teorie  
(Swart & Pettipher, 2016:12; eie vertaling) 
 
 ‘n Basiese vertrekpunt van die ekologiese sisteemteorie is dat ontwikkeling ‘n 
funksie van kragte is wat uit ‘n verskeidenheid sisteme en vanuit die verhoudinge 
binne hierdie sisteme spruit. Daar is dus die aanname dat ontwikkeling plaasvind 
waar daar interaksie tussen die persoon en die omgewing is (Swart & Pettipher, 
2016:12). Bronfenbrenner (1995:623) beskryf hierdie interaksie soos volg: “... it 
pertains as well to living organisms whose bio psychological characteristics, both as 
a species and as individuals, have as much to do with their development as do the 
environments in which they live their lives”. Tans word Bronfenbrenner se 


































perspektief as ‘n biologies-ekologiese model geklassifiseer, waar die leerder se 
biologiese disposisie met omgewingsinvloede saamsmelt om ontwikkeling te 
beïnvloed (Bronfenbrenner & Morris, 1998:994). Bronfenbrenner se perspektief word 
ondersteun deur sienings van die ontwikkeling van talent, soos hierbo bespreek, dat 
konteks ‘n essensiële faktor in die ontwikkeling van potensiaal is. 
 
Om die onderskeie sisteme asook die invloed wat hierdie sisteme op die ontstaan en 
ontwikkeling van talent het beter te verstaan, word elkeen van die sisteme in 
Bronfenbrenner se teorie vervolgens bespreek.  
 
2.3.1 Die individu 
Die bio in Bronfenbrenner se bio-ekologiese model dui op die individu met dit wat hy 
of sy ontvang het (geneties) en dit wat hy vanuit interaksie met die omgewing gaan 
leer. Die individu is dus die sentrale konstruk in die model. Die adolessent se eie 
persepsies van sy konteks bepaal in ‘n groot mate hoe hy gaan reageer op en binne 
hierdie konteks (Donald, Lazarus & Moolla, 2014:46). Volgens Bronfenbrenner 
(1995:634-635) is daar twee breë tipes karaktereienskappe wat relevant is en ‘n rol 
in ‘n individu se toekomstige ontwikkeling speel. Die een tipe is die meer bekende 
vermoëns, prestasie, temperament en persoonlikheid wat deur middel van 
sielkundige toetse geëvalueer word. Volgens Bronfenbrenner (1995:634-635) is daar 
ook ‘n meer dinamiese stel persoonlike eienskappe wat die verloop en karakter van 
sielkundige funksionering en die groei van ‘n individu beïnvloed. Hierdie eienskappe 
reflekteer die menslike organisme “as an active agent in, and on, its environment”. 
Hierdie aktiewe oriëntasie stel ‘n individu in staat om die interaksie tussen hom of 
haar en die omgewing in beweging te bring, te onderhou en te bevorder. 
Bronfenbrenner (1995:634) noem hierdie eienskappe “developmentally instigative 
characteristics”.  
 
Om die wisselwerking tussen die individu en sy omgewing en die bepaalde konteks 
waarbinne die wisselwerking voorkom te verstaan, word daar na die algemene 
sisteemteorie van Von Bertalanffy (1968) gekyk. Die sisteemteorie beskryf die 
holistiese en organisatoriese beginsels van sisteme. Volgens Von Bertalanffy moet 
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nie slegs die verskillende elemente van ‘n sisteem verstaan word nie maar meer 
belangrik die verhoudings en interverwantskappe binne sisteme (Cox & Paley, 
1997:246). Verskynsels word dus binne ‘n bepaalde verhouding beskryf en die 
belangrikheid van interaksie en interafhanklikheid van mekaar word beklemtoon. 
Soos die individu op sy omgewing invloed uitoefen, oefen die omgewing ‘n invloed 
op hom of haar uit. Die kind is nie net ‘n passiewe ontvanger van al die vormende 
ervarings nie maar het ook ‘n interaktiewe invloed op die aard van die interaksies en 
die gebruik van die beskikbare bronne. Vanuit al hierdie ervarings ontstaan 
intelligensie, spesiale aanlegte, ontwikkelende talente, sosiale en emosionele 
disposisies binne die uniekheid van elke kind. Vir sommige leerders lei die 
kombinasie van dit wat hulle geneties ontvang het en die koestering van hierdie 
genetiese potensiaal tot uitstaande talent in Kuns, Wiskunde of gevorderde fisiese 
vaardighede (Feldhusen, 2003:42). Talent wat dus by leerders geïdentifiseer word, 
moet daarom altyd binne die konteks van hul omgewing verstaan word en die 
invloed van die kultuur in gedagte gehou word. Sternberg et al. (2011:52) beskryf 
hierdie wisselwerking deur kreatiwiteit, intelligensie en wysheid as voorbeelde te 
gebruik en tipeer die wisselwerking soos volg: “Thus, one is not ‘born’ gifted. Rather, 
giftedness in wisdom, intelligence, and creativity is, to some extent, a form of 
developing competency and expertise whereby genes interact with environment.”  
Vervolgens word die ander kontekste wat ‘n invloed op die adolessent se 
ontwikkeling uitoefen, bespreek; dit sluit die voorkoms van talent in. 
 
2.3.2 Die mikrosisteem 
Bronfenbrenner en Morris (1998:1013) definieer mikrosisteem as die onmiddellike 
omgewing van die individu waar hy of sy interreageer met mense in sy of haar 
leefwêreld. Die mikrosisteem verwys dus na die verhoudings tussen individue en 
hulle onmiddellike omgewing, soos die gesin, klaskamer, rekreasiesentrum, huis, 
vriende se huis, gemeenskap en godsdienstige instellings. Tydens adolessensie 
verbreed die mikrosisteem van die individu in die sin dat die gesinsverhoudinge 
(verhouding met ouers, broers en/of susters en ander familielede) verbreed word na 
buitegesinsverhoudinge (portuurgroep en romantiese verhoudinge) asook die 
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adolessent se verhouding met sy of haar gemeenskap en breër gemeenskap 
(Smetana, Campione-Barr & Metzger, 2006:258).  
 
Die ontstaan, herkenning en ontwikkeling van talent hang eerstens in ‘n groot mate 
van die aard en impak van die gesin in die vroeë ontwikkeling van kinders af. Ouers 
verskaf meestal die bronne en stimulerende omgewing wat kinders nodig het om te 
ontwikkel. Ouers en broers en/of susters verskaf ook meestal die vormende sosiale 
interaksies in die vroeë kinderjare, wanneer intellektuele vermoëns en sosiale en 
emosionele prosesse ontwikkel in die jong kind. Moon, Jurich en Feldhusen (1998, in 
Feldhusen, 2003:43) het navorsing oor die invloed wat gesinne op die kognitiewe, 
sosiale en emosionele ontwikkeling van hoogs begaafde/bekwame/talentvolle 
leerders het, gedoen. Hieruit is bevind dat die gesin bepalend is in die kind se 
ontwikkeling, wat talentontwikkeling insluit. Deur die kommunikasie en interne reëls 
in die gesin leer kinders hulself ken en verstaan en begin hulself uitleef. Deur die 
vryheid wat kinders het om hulle talent uit te toets, kry hulle terugvoer vanuit die 
leefwêreld en so ontwikkel die selfkonsep. Tydens adolessensie beïnvloed die ouer-
adolessent interaksie adolessente se selfpersepsie, selfbeeld en toekomstige 
beroepsprestasies. Gesinsinteraksie, waar adolessente die geleentheid gegun word 
om hul gedagtes en emosies vrylik uit te druk, maar steeds ‘n naby-verhouding met 
ouers behou, fasiliteer hoër selfbeeld, beter psigososiale bevoegdheid, laer 
depressie, hoër egosterkte en identiteitsvorming en meer volwasse morele 
redenering (Smetana et al., 2006:263). So sal die gesin wat op die kind ingestel is, 
van sy of haar talent bewus wees en geleenthede skep om dit te ontwikkel. ‘n Gesin 
wat egter binne ‘n geslote sisteem funksioneer, is dikwels nie oop vir verandering en 
nuwe sieninge nie en sal moontlik nie alle talente waaroor hul kinders beskik, 
ondersteun nie. Die betekenisse wat gesinne aan talent en hul konstruksie van 
realiteit oor talent heg, speel ‘n groot rol in die identifisering en ontwikkeling van 
kinders se talent. Die gesin se waardesisteme het ‘n diepgaande invloed op die 
ontwikkeling van kinders se talent. 
 
Bloom (1985:476) beskryf die rol van ouers in die proses van talentidentifisering 
soos volg: 
 We believe, as do the parents, that the parents’ interest and participation in 
the child’s learning contributed significantly to his or her achievement in the 
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field. We find it difficult to imagine how these children could have gotten good 
teachers, learned to practice regularly and thoroughly, and developed a value 
of and commitment to achievement in the talent field without a great deal of 
parental guidance and support.  The role of the home in supporting the long 
process of talent development is only one piece of the picture, but it is a 
crucial one. 
 
Vanaf middel- tot laat adolessensie word ouerskapinvloed deur die portuurgroep en 
ander buite invloede getemper. Volgens Ballam (2013:32) speel die portuurgroep ‘n 
belangrike rol in die ontwikkeling van begaafdheid en talent. Die motivering om binne 
‘n talentdomein te presteer en sekere doelwitte te bereik, word tydens adolessensie 
soms deur die portuurgroep eerder as deur die ouers bepaal. Bronfenbrenner 
(1995:603) noem die proses sosiale leer waar hy die denkprosesse van een 
adolessent soos volg beskryf: “... I had unconsciously developed a strategy to avoid 
mistakes of interpretation ... I would check the validity of my new knowledge or 
understanding against the perceptions of my peers”.  
 
Derhalwe word die ontstaan, herkenning en ontwikkeling van talent in ‘n groot mate 
deur die gesin en verhoudinge binne die gesin gerig maar soos die kind tot in 
adolessensie ontwikkel en groei, speel ander invloede soos die portuurgroep ook ‘n 
deurslaggewende rol in talent-identifisering en -ontwikkeling. Binne die konteks van 
ander sosiale sisteme is die mesosisteem die eerste uitgebreide sisteem van die 
mikrosisteem en word vervolgens bespreek.  
 
2.3.3 Die mesosisteem 
Volgens Bronfenbrenner en Morris (1998:1016) omvat die mesosisteem twee of 
meer sisteme soos die verhoudinge tussen die huis, skool en portuurgroep binne die 
gemeenskap waarbinne die ontwikkelende individu aktief deelneem. Dit vorm die 
skakel tussen gesin en skool, skool en samelewing, gesin en portuur. Ouers word 
gewoonlik tuis vir die eerste keer bewus dat hul kind oor ‘n talent beskik. Ouers 
verskaf dan ‘n stimulerende omgewing waarin die kind die geleentheid kry om 
hierdie talent te ontwikkel. Die volgende omgewing waaraan die kind dan gewoonlik 
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blootgestel word, is die skool. Hurn (1993:47) definieer skole as instellings wat vir 
“the production of cognitive skills, the sorting and selection of talents, the creation of 
an informed citizenry” verantwoordelik is. Hurn voeg ook ‘n loopbaanperspektief by 
die debat. Indien loopbaaninligting deel van die identifiserings- en skoolomgewing 
kan vorm, sal dit die deur oopmaak vir leerders om hul talent teen die agtergrond 
van ‘n moontlike loopbaan te ontdek en te ontwikkel. Ford (2003:153) verduidelik die 
belangrikheid van skole in talentontwikkeling soos volg: “All of education is about 
talent development. If schools fail to develop talent, they hardly deserve the name.”  
Wanneer leerders gehelp word om hul talent te identifiseer en te ontwikkel, kan hulle 
hierdie talent ook binne die gemeenskap gebruik. Leaf (2005:73) som hierdie proses 
soos volg op:  
 Ons moet onderwysomgewings skep wat aanpasbaar genoeg is om die 
leerproses te fasiliteer ongeag watter soort intelligensie in leerders oorheers. 
Dit is wel moontlik.  Ons het opvoeders nodig wat nie net weet hoe elkeen 
van hul leerders optimaal leer nie, maar ook hoe hulle self optimaal leer. Ons 
het leerders nodig wat graag verantwoordelikheid vir hul leerproses wil 
aanvaar en nie net handjies gevou wil sit terwyl iemand anders dit namens 
hulle laat gebeur nie. En ons het ouers nodig wat die hele leerproses tuis 
ondersteun. 
 
2.3.4 Die eksosisteem 
Die volgende sisteem waarbinne die ontwikkelende persoon nie ‘n aktiewe 
deelnemer is nie, maar gebeurtenisse wel plaasvind wat die ontwikkelende persoon 
beïnvloed, word die eksosisteem genoem. “The exosystem comprises the linkages 
and processes taking place between two or more settings, at least one of which does 
not contain the developing person, but in which events occur that indirectly influence 
processes within the immediate setting in which the developing person lives” 
(Bronfenbrenner & Morris, 1998:1017). Die eksosisteem omvat dus die verhoudinge 
binne ‘n sosiale omgewing waarbinne die persoon nie ‘n aktiewe rol speel nie. 
Staatsdepartemente, soos die Departement van Onderwys in Suid-Afrika is ‘n 
voorbeeld van ‘n omgewing binne die eksosisteem. Besluite wat deur die 
Departement geneem word, kan die lewe van talentvolle individue beïnvloed 
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wanneer beleide deur ‘n skool geïmplementeer word. Die Suid-Arikaanse Skolewet 
84 van 1996 stel byvoorbeeld dat die onderwysstelsel “... onderwys van progressief 
hoë gehalte aan alle leerders sal voorsien en op hierdie wyse ‘n hegte fondament vir 
die ontwikkeling van al ons mense se talente en bekwaamhede sal lê” (RSA, 1996:i). 
Met die totstandkoming van Witskrif 6 is daar egter binne die onderwysstelsel 
waarskynlik meer op leerders met leergeremdhede en hoe om die leerders by te 
staan, gefokus eerder as om leerders se talent en sterkpunte te identifiseer en uit te 
bou. 
 
‘n Ander voorbeeld van die interaksie binne die eksosisteem sluit die omgewing in 
wat onteenseglik ‘n impak op ‘n individu het. Die tipe bronne wat beskikbaar is binne 
die gemeenskap kan ondersteunend wees en leerstimulasie aanmoedig asook 
fisiese, geestes- en sosio-emosionele welstand bevorder (Ballam, 2013:24). 
 
Volgens Sternberg (2011) se teorie maak individue van praktiese intelligensie 
gebruik; dit is die vermoë wat ‘n individu gebruik om met sy omgewing te identifiseer. 
Hierdie tipe intelligensie help die individu om wat nodig is binne ‘n sosiale, 
persoonlike en professionele situasie te interpreteer. Dit help die individu ook om 
suksesvolle strategieë te ontwikkel om sukses te behaal in werklike situasies in die 
regte wêreld. Indien die individu dus byvoorbeeld in swak sosio-ekonomiese 
omstandighede leef, kan hierdie praktiese intelligensie moontlik vir 
oorlewingsdoeleindes aangewend word deur by ‘n bende aan te sluit (Feldman, 
2003:13). Indien die individu egter binne ‘n geborge omgewing opgroei kan hierdie 
praktiese intelligensie aangewend word vir die identifisering en ontwikkeling van sy 
of haar talent.  
 
Die volgende sisteem wat ‘n invloed op talentidentifisering en die verdere 
ontwikkeling van talent het, is die makrosisteem. Die belangrikheid van die invloed 
van die makrosisteem word soos volg deur Tannenbaum (2000;24) verduidelik: 
 There are no known limits to the kinds of talent the human psyche can 
demonstrate  and to the heights to which it can climb in any talent domain. But 
the mind is not motivated to achieve every possible form of excellence. The 




2.3.5 Die makrosisteem  
Die buitenste vlak van Bronfenbrenner se model is die makrosisteem. Die 
makrosisteem is nie ‘n spesifieke omgewingskonteks nie, maar verwys na die 
oorkoepelende ideologie, waardes, wette, regulasies, reëls en gebruike van ‘n 
spesifieke kultuur. Elemente wat veral op hierdie vlak van Bronfenbrenner se model 
gereflekteer word, sluit die volgende in: bronne, leefstyle, geleentheidsstrukture en 
lewenskoersopsies wat ingebed is in ‘n spesifieke kultuur op ‘n spesifieke tyd 
(Bronfenbrenner, 1995:641-642). Hierdie aspekte kan gesien word as die wyer 
konteks waarbinne individue hulle talent kan identifiseer en ontwikkel (Ballam, 
2013:20). Lede van ‘n kulturele groep deel ‘n gemeenskaplike identiteit, erflating en 
waardes. Gardner (1999:1) staaf die feit dat die gemeenskap in ‘n groot mate bepaal 
watter tipe talente as waardevol geag word deur die volgende te sê:  
 Every society features its ideal human being. The ancient Greeks valued the 
person who displayed physical agility, rational judgement, and virtuous 
behaviour.  The Romans highlighted manly courage, and followers of Islam 
prized the holy soldier. Under the influence of Confucius, Chinese populations 
traditionally valued the person who was skilled in poetry, music, calligraphy, 
archery, and drawing. Among the Keres  tribe of the Pueblo Indians today, the 
person who cares for others is held in high regard. Over the past few 
centuries, particularly in Western societies, a certain ideal has become 
pervasive: that of the intelligent person. The exact dimensions of that 
 ideal evolve over time and setting.  
 
Die talent wat deur ‘n sekere kultuur binne ‘n sekere tydperk van waarde geag word, 
bepaal op daardie stadium of die individu as talentvol gesien word, al dan nie. ‘n 
Voorbeeld hiervan is Tannenbaum se kwotatalente. Daar is egter ook sommige 
talente soos logies-wiskundige talent wat universeel is waar ander talent soos taal- 
en leesvermoë weer meer kultuurspesifiek is. Die toename in verskillende kulture 
binne Suid-Afrika noop akademici om die begrip van begaafdheid en talent binne 





2.3.6 Die chronosisteem 
Die temporale dimensie van Bronfenbrenner se model word die chronosisteem 
genoem (die voorvoegsel chrono beteken tyd) (Berk, 2009:29). Volgens 
Bronfenbrenner is die omgewing nie ‘n statiese krag wat leerders almal op dieselfde 
manier affekteer nie. Belangrike lewensgebeure op sekere tye het eerder ‘n 
belangrike impak (Berk, 2009:29). Gebeure wat plaasgevind het selfs voordat ‘n 
persoon gebore is, is kan ‘n betekenisvolle invloed hê en bepaal hoe die persoon of 
gemeenskap voorbestaan. Volgens Feldhusen (2003:36) is daar ‘n verskeidenheid 
faktore wat oor ‘n tydperk ‘n invloed op die individu uitoefen en tot die identifisering 
en ontwikkeling van talent bydra. Hierdie faktore sluit die omgewing, betekenisvolle 
persone, verskillende aktiwiteite waarby leerders betrokke is en betekenisvolle 
gebeurtenisse in. Gedurende die kinderjare en adolessensie beïnvloed inter- en 
intrapersoonlike omstandighede motivering en persoonlikheids-ontwikkeling op 
maniere wat verband hou met talentontwikkeling. Vanuit hierdie langtermynproses 
van talentontwikkeling kom daar spesifieke talent na vore. “It seems clear that home 
and family are the predominant force in the early years, determining the nature and 
direction of talent development for gifted children, and the role of family probably 
continues to be strong throughout the adolescent years” (Feldhusen, 2003:36).  
 
Die chronosisteem omsluit ook die sosio-historiese gebeure wat ‘n rol speel in die 
bepaling van watter tipe begaafdheid en/of talent belangrik is en/of meer van waarde 
geag word, op die spesifieke tydstip vir ‘n gemeenskap, samelewing en kultuur 
(Feldman, 2003:29). Die chronosisteem reflekteer ook die oordrag van sosiale 
voordeel of nadeel van een generasie na die volgende (Ballam, 2013:17). 
Bronfenbrenner (1995:642) beskryf dit soos volg: “The lives of all family members 
are interdependent. Hence, how each family member reacts to a particular historical 
event or role transition affects the developmental course of the other family 
members, both within and across generations”. Suid-Afrika se geskiedenis word 
gekenmerk deur sosiale, politieke en ekonomiese verandering wat die samelewing 
gevorm het en die identiteit van die nasie verander het. So ook het Suid-Afrika se 
geskiedenis ‘n invloed op die samelewing se persepsie van wat talent is en watter 
talent van waarde geag word, al dan nie. Dit is vir gemarginaliseerde en ontheemde 
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mense moeilik om optimale ontwikkeling na te streef en hulle talent te realiseer. In 
teenstelling met hierdie siening meen Frankl (1963, in Louw et al., 2002:70) dat 
individue optimaal kan ontwikkel ten spyte van ‘n gebrek aan behoeftebevrediging en 
aanvaarding. Frankl het byvoorbeeld waargeneem hoe sekere mense, ten spyte van 
ernstige en langdure ontberings op die vlak van laer behoeftes, nogtans volgens hul 
hoogste etiese standaarde gelewe het. Die bevrediging van basiese behoeftes kan 
derhalwe oorskry word in hierdie strewe na die vervulling van hoër behoeftes wat in 
der waarheid verwys na die sin en betekenis van die lewe.  
 
Bronfenbrenner se teorie bied waardevolle insig in die verskillende kontekste/ 
sisteme waarbinne die kind hom bevind en wat ‘n direkte en/of indirekte invloed op 
die kind se ontwikkeling wat die voorkoms van talent insluit, uitoefen. Die vlak van 
interaksie tussen sisteme wat in die kind se omgewing voorkom, kan ook die kind se 
potensiaal vir sukses en/of mislukking beïnvloed. Waar Bronfenbrenner die 
werklikheid van die kind-in-konteks bevestig, wil die bate-gebaseerde benadering die 
fokus op die beskermingsfaktore binne hierdie konteks verskerp en net soos die 
positiewe sielkunde, aandag op die sterkpunte van die individu vestig. Vervolgens 
word die veld van die positiewe sielkunde en die bate-gebaseerde benadering 
verken. 
 
2.4 TALENTIDENTIFISERING, POSITIEWE SIELKUNDE EN DIE BATE-
GEBASEERDE BENADERING 
Op ‘n paar uitsonderings na het die sielkunde in die verlede meestal op wat fout is 
met mense en hoe om dié simptome te verlig, gefokus. Meer onlangs het ‘n 
beweging, bekend as die positiewe sielkunde, ontstaan om hierdie wanbalans aan te 
spreek en om menslike sterkpunte te bou (Gregory, 2011:396-397). Seligman en 
Csikszentmihalyi (2000:5) beskryf dit soos volg: 
 The field of positive psychology at the subjective level is about valued 
subjective experiences: well-being, contentment, and satisfaction (in the past); 
hope and optimism (for the future); and flow and happiness (in the present). At 
the individual level, it is about positive individual traits: the capacity for love 
and vocation, courage, interpersonal skill, aesthetic sensibility, perseverance, 
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forgiveness, originality, future-mindedness, spirituality, high talent, and 
wisdom. 
 
Dus fokus die positiewe sielkunde op die individue se kenmerkende sterkpunte “to 
use what is best inside the individual to meet the highest challenge” (Seligman & 
Csikszentmihalyi, 2000:5). Positiewe sielkunde is die oorkoepelende term wat 
gebruik word vir positiewe emosies, positiewe karaktereienskappe en bemagtigende 
instellings (Seligman, Steen, Park & Peterson, 2005:411). ‘n Belangrike element van 
die positiewe sielkundebeweging is positiewe sielkundige assessering, wat 
gedefinieer kan word as die bepaling van spesifieke menslike sterkpunte (Gregory, 
2011:397).  
 
Omgewingsinvloede in terme van verandering binne die samelewing kan baie druk, 
wat tot hoë vlakke van spanning kan lei, op adolessente plaas. Ondersteuning van 
adolessente volgens hierdie benadering is daarom belangrik en daar word 
toenemend op vaardighede wat aanpassing en emosionele weerbaarheid in moeilike 
omstandighede bevorder, gefokus. Van den Berg, George, Du Plessis, Botha, 
Basson, De Villiers & Makola (2013:315) beskryf die noodsaaklikheid van 
ondersteuning van adolessente soos volg: 
In order to cultivate well-balanced adults, it is important to note that the well-
being of adolescents is strongly related to the social support they receive, 
particularly in a South African context, where significant socio-political 
changes have influenced the social environment over the last three decades.  
 
Dit is binne die raamwerk van hierdie benadering dat die studie inpas, naamlik ‘n 
inklusiewe en nie-formele benadering tot die identifisering van adolessente leerders 
se talent. Om die ontwikkelingsveranderinge te verstaan, vereis nie net die 
herkenning van ‘n individu se talent nie maar ook die inagneming van 
omgewingsinvloede soos intervensies, bronne en ondersteuningsisteme wat ‘n 
belangrike rol in die definiëring en ontwikkeling van talent speel. 
 
Volgens Kitano (2003:167) reik die emosionele veerkragtigheid (Eng. resilience) of 
literatuur oor kinderkwesbaarheid na die identifisering van faktore wat bydra tot die 
sukses van kinders en volwassenes wat floreer ten spyte van aansienlike teenspoed. 
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Piirto (1994:36) sluit emosionele weerbaarheid, volharding en dryfkrag in as een van 
die nie-kognitiewe veranderlikes in haar model vir die identifisering van begaafdheid. 
Alhoewel emosionele weerbaarheid deels ‘n intrinsieke vermoë is, is dit nie staties 
nie maar kan deur ‘n ondersteunende omgewing en die aanleer van vaardighede in 
probleemoplossing verbeter word (Kitano, 2003:168). Beskermingsfaktore wat 
weerbaarheid kan bevorder, is ‘n houding van besorgdheid deur onderwysers, 
ondersteuning van diversiteit en multikulturaliteit, en die skep van geleenthede wat 
tot die oplossing van komplekse, ware lewensprobleme bydra. Daar is ook bewyse 
dat vroeë identifisering en akademiese verryking tot akademiese weerbaarheid in 
leerders van ekonomiese, kulturele, en taalkundig diverse agtergronde kan bydra 
(Kitano, 2003:168). Daar word derhalwe in hierdie studie geredeneer dat indien 
leerders gehelp word om hul talent te identifiseer, dit kan help om hul emosionele 
weerbaarheid te verhoog.  
 
Volgens Seligman, Ernst, Gillham, Reivich & Linkins (2009:296) kan individue ‘n 
toestand van verhoogde kognitiewe funksionering bereik as hulle hul talent en 
emosionele sterkpunte inspan om uitdagings die hoof te bied. Die ken en verstaan 
van mens se eie vermoëns sal daarom tot ‘n betekenisvolle lewe bydra. Vir Seligman 
(2009:296) is ‘n betekenisvolle lewe een van kontak met ander en doelwitte wat die 
self transendeer.  
 
Die positiewe sielkunde dien as ‘n oorkoepelende teorie vir die bate-gebaseerde 
benadering, wat verklaar dat die fokus moet verskuif van behoeftes, na die positiewe 
en dit wat werk, sonder om bestaande behoeftes te ignoreer. Venter (2013:16) 
beskryf dit soos volg: 
 Both the asset-based approach and positive psychology form part of the 
strength-based approach, therefore focusing on the presence of the positive 
such as assets, capacities, talents, creativity and available resources. 
Furthermore, in both of these  theories access to assets, capacities and 
resources could be obtained by forming  relationships or partnerships with 
others.  
 
Om in staat te wees om in die behoeftes van diverse leerders in een klaskamer te 
voorsien, moet onderwysers nie slegs op leerders se behoeftes fokus nie, maar ook 
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op hul bates en talent (Venter, 2013:3). Dit impliseer dan ‘n fokus op die 
identifisering, mobilisering en bestuur van leerders se bates (Lubbe, 2004:323). Die 
uitgangspunt is dus dat indien onderwysers in staat is om leerders se bates of talent 
te identifiseer, dit tot verskeie voordele vir beide die leerder en onderwyser sal lei. 
Sulke voorbeelde kan insluit dat verhoudings verbeter, dat leerders se akademiese 
prestasie en gedrag kan verbeter en dat leerders beter deur die skool ondersteun 
word (Venter 2013:3).  
 
Volgens Eloff en Ebersöhn (2001:150-152) sluit die proses van die bate-gebaseerde 
benadering in die klaskamer die volgende drie fases in: (1) identifisering, (2) 
mobilisering en (3) bestuur van die leerders se bates. Hierdie drie stappe pas goed 
binne die raamwerk van die studie wat ten doel het om riglyne daar te stel vir ‘n 




Adolessensie is die ontwikkelingstadium tussen die kinderjare en volwassenheid. Die 
biologiese, kognitiewe, sosiale en emosionele komponente van hierdie fase is 
kompleks en het talle fasette (Canino & Gonzalez, 2003:169). Die term adolessensie 
is afgelei van die Latynse woord adolescere, wat beteken om groot te word of om te 
groei tot volwassenheid en waarvan die doelwit die bereiking van volwassenheid is. 
Brittz (2012:34) definieer volwassenheid nie as ‘n funksie van ouderdom nie, maar 
wel die gevolg van die mate waarin ‘n individu verantwoordelikheid vir sy denke, 
gesindheid, besluite en gedrag neem. Die ontwikkeling tot volwassenheid word deur 
kulturele en individuele verskille gekenmerk. Leerders wat adolessensie ingaan met 
goed-ontwikkelde sosiale intelligensie, uithouvermoë, ‘n sin van persoonlike beheer, 
sin vir humor, wat aanpasbaar is en vanuit ‘n ondersteunende gemeenskap en 
gesinsomgewing kom, kan emosioneel meer weerbaar wees. Hierdie eienskappe 
help leerders om tydens adolessensie groot lewensgebeure en veranderinge 
makliker die hoof te bied (Canino & Gonzalez, 2003:165). Tydens adolessensie word 
‘n sin vir die self (belangstellings, waardes en style van oordrag) verder ontwikkel, 
onafhanklikheid en kognitiewe vermoëns verhoog en die rolle rondom ‘n seksuele 
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identiteit gekonsolideer. Hierdie take kan egter verskil van individu tot individu en kan 
beïnvloed word deur die geboorteland, tempo van sosiale verandering, geslag, 
sosiale klas en kultuur (Canino & Gonzalez, 2003:165-166). 
 
Die ouderdom waarop adolessensie begin en eindig, hang van biologiese, sosio-
kulturele en individuele faktore af. Die aanvang kan geskat word vanaf die ouderdom 
van 11 tot 13 jaar en die afloop daarvan tussen die ouderdom van 17 tot 21 jaar. Oor 
die algemeen word daar dan gesê dat adolessensie met biologiese veranderinge 
begin maar in kultuur eindig omdat die oorgang na adolessensie deur dramatiese 
biologiese veranderinge tydens puberteit gekenmerk word. Die verandering na 
volwassewording kan egter nie so duidelik aangedui word nie (Smetana et al., 
2006:258). Ten einde die adolessent binne die raamwerk van talentidentifisering 
meer volledig te verstaan en begrip te verkry vir maniere waarop talentontwikkeling 
binne die adolessentjare plaasvind, is ‘n literatuurstudie van vroeë en 
middeladolessensie (11 - 18 jaar) onderneem. Die ontwikkeling van die vroeë en 
middeladolessent word aan die hand van die volgende kategorieë bespreek:  
 Liggaamlike ontwikkeling 
 Kognitiewe ontwikkeling 
 Sosiale ontwikkeling 
 Persoonlikheidsontwikkeling 
 Emosionele ontwikkeling 
 Morele ontwikkeling 
 
2.5.1 Liggaamlike ontwikkeling 
Vroeë adolessensie word deur vinnige en omvattende groei (groeiversnellings) en 
die ontwikkeling van seksuele rypheid (puberteit) gekenmerk. Die endokriene kliere 
beheer die omvangryke fisiese veranderinge wat tydens adolessensie plaasvind 
(Berk, 2009:180). Die belangrikste hormone wat verantwoordelik vir groei is, word 
deur die pituïtêre klier afgeskei. Die groeihormoon somatotrofien wat tot die vinnige 
groei van liggaamsdele se produksie bydra, verdubbel tydens puberteit. Die 
groeitempo van verskillende liggaamsdele is egter oneweredig en hierdie verskynsel 
staan as asinchroniese groei bekend (Louw & Louw, 2014:306).  
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Die hipotalamus en pituïtêre klier stimuleer die tiroïedklier om tiroksien wat 
noodsaaklik vir breinontwikkeling is asook vir die groeihormoon om ten volle te 
funksioneer, af te skei. Seksuele rypheid word geïnisieer deur die afskeiding van 
manlike en vroulike geslagshormone. Manlike geslagshormone waarvan 
testosteroon en aldosteroon die belangrikste rol speel, staan as androgene bekend. 
Testosteroon bevorder groei, die ontwikkeling van ligaams- en gesighare asook 
ander manlike geslagskenmerke (Rathus, 1998:253). Die vroulike geslagshormone, 
naamlik estrogeen, progesteroon en androgeen lei tot die ontwikkeling van primêre 
en sekondêre geslagskenmerke by vroulike adolessente (Rathus, 1998:253-254). 
Volgens Berk (2009:190) is fisiese ontwikkeling die resultaat van die komplekse 
interaksie tussen genetiese en omgewingsfaktore. Goeie eetgewoontes, relatiewe 
vryheid van siektes en emosionele welstand is alles belangrik vir gesonde 
liggaamlike ontwikkeling om plaas te vind.  
 
2.5.1.1 Die sielkundige effek van liggaamlike veranderinge 
Adolessente is intens bewus van liggaamlike veranderinge. ‘n Belangrike 
ontwikkelingstaak gedurende adolessensie is die aanvaarding van hul veranderende 
liggaamlike voorkoms. Hierdie aanvaarding is egter nie vir alle adolessente maklik 
nie. Asinchroniese groei kan lompheid veroorsaak; verdieping van die seuns se stem 
kan tot verleentheid lei en gewigstoename kan vir meisies in sommige kulture ‘n bron 
van kommer wees. Hierdie liggaamlike veranderinge kan dan moontlik ‘n rol in die 
ontwikkeling van depressie en eetversteurings speel (Steinberg & Morris, 2001:91).  
 
Sommige adolessente se slaapskedules verander ook, moontlik weens verhoogde 
neurale sensitiwiteit vir aandlig (Berk, 2009:204). Dit het tot gevolg dat adolessente 
wat te min slaap meer geneig is tot depressie, ‘n afname in akademiese prestasie en 








2.5.2 Kognitiewe ontwikkeling 
Kognitiewe ontwikkeling is ‘n aaneenlopende proses waar die individu se 
intellektuele vermoëns teen sy eie tempo ontwikkel. Volgens die beginsel van 
konstruktivisme skep elke individu sy eie realiteit deur van inligting gebruik te maak 
wat deur middel van die sintuie ontvang is en dit wat reeds in die geheue gestoor is 
(Reber, Allen & Reber, 2009:163). Daar is talle ontwikkelingsteorieë wat op menslike 
kognitiewe funksionering fokus, soos 1) kognitiewe of individuele konstruktivisme wat 
uiteengesit word deur Piaget se kognitiewe ontwikkelingsteorie; 2) sosiale 
konstruktivisme wat uiteengesit word deur Vygotsky se sosio-kulturele teorie, en 3) 
kognitiewe neurologiese teorieë wat weer die rol van die brein in kognisie 
beklemtoon. Ooreenkomste tussen hierdie teorieë is dat leerders konsepte vorm 
deur op reeds bestaande kennis te bou wat relevant en betekenisvol is. Volgens 
Piaget word idees gevorm deur ‘n persoonlike proses (kognitiewe konstruktivisme) 
en volgens Vygotsky word idees gevorm deur middel van interaksie met ander 
(sosiale konstruktivisme) (Powell & Kalina, 2009:241). Kognitief-neurologiese teorieë 
verduidelik weer hoe inligting deur die sintuie versamel word, hoe hierdie inligting 
deur die brein geprosesseer en voorgestel word, en hoe hierdie verskillende areas in 
die brein vir verskillende funksies verantwoordelik is (Louw et al., 2002:73) . 
 
Vervolgens word die volgende teorieë met die fokus op vroeë en middel 
adolessensie binne die kognitiewe benadering bespreek: die teorieë van Piaget en 
Vygotsky en die kognitief-neurologiese teorie van Leaf. Aan die einde van die 
afdeling word die teorieë vergelyk en krities geëvalueer ten opsigte van die onstaan 
en uitleef van talent in die omgewing waarin die leerder hom of haar bevind.  
 
2.5.2.1 Piaget se kognitief-strukturele teorie 
Piaget (1953, in Powell & Kalina, 2009:242) beskou kognitiewe ontwikkeling as die 
resultaat van ‘n individu se interaksie met objekte in die omgewing. Volgens hierdie 
teorie moet individue hul eie kennis konstrueer. Piaget se hooffokus op 
konstruktivisme is dus die individu en hoe die individu kennis konstrueer. Deur 
verskeie kognitiewe prosesse, waaronder assimilasie en akkommodasie, word 
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skemas − konstrukte of betekenisse − in ‘n goed-georganiseerde kognitiewe 
struktuur vasgelê terwyl die leerder se kognitiewe ontwikkeling deur vier verskillende 
periodes gaan (Powell & Kalina, 2009:242). Die periodes word opgedeel in ‘n 
sensories-motoriese periode (geboorte tot twee jaar); pre-operasionele periode (van 
twee tot ongeveer sewe jaar); konkreet-operasionele periode (van sewe tot 11 of 12 
jaar) en formeel-operasionele periode (11 jaar tot volwassenheid). Die formeel-
operasionele periode word vervolgens bespreek omdat dit die periode is wat saam 
met adolessensie, wat die fokus van die studie is, val. 
 
Volgens Piaget is die formeel-operasionele periode die hoogste vlak van kognitiewe 
ontwikkeling. Gedurende dié periode ontwikkel adolessente die vermoë om hoër 
vlakke van denkprosesse te gebruik. Dit beteken dat hulle meer van abstrakte denke 
gebruik maak om probleme op te los (Powell & Kalina, 2009:242). Hulle kan 
deduktief (van die algemene na die spesifieke) en induktief (van die spesifieke na die 
algemene) redeneer.  
 
Hormonale veranderinge gedurende puberteit veroorsaak strukturele en funksionele 
neurologiese veranderinge in die anatomie en fisiologie van die brein (Goddings, 
Mills, Clasen, Giedd, Viner & Blakemore, 2013:1). Veranderinge in die prefrontale 
korteks (met verhoging in miëlinisering en sinaptiese snoei), asook veranderinge in 
die limbiese sisteem vind tot in die twintigerjare plaas en hou verband met 
kognitiewe funksionering en selfregulering tydens adolessensie (Smetana et al., 
2006:258). Hierdie veranderinge ondersteun diverse kognitiewe vaardighede soos 
verhoogde prosesseringspoed, aandag, geheue, beplanning en die vermoë om 
inligting te integreer (Berk, 2009:185). 
Adolessente se denkontwikkeling is dus nog nie voltooi nie. Volgens Piaget (1972, in 
Louw et al., 2002:418) is die bereiking van formeel-operasionele denke afhanklik van 
individue se aanleg en die vaardighede wat in hul beroepe vereis word. Die paaie of 
ontwikkeling van akademiese talentvolle leerders en ander talentvolle persone begin 
divergeer in die hoërskool en later op universiteit/kollege, gewoonlik die tyd wat hulle 
die eienskappe van beroepsontwikkeling binne sekere velde begin volg. Waarin ‘n 
jong persoon belangstel en die ekstra kurrikulêre aktiwiteite waarin hy deelneem, is 




Dit blyk ook dat kultuur ‘n belangrike rol in die bereiking van formeel-operasionele 
denke speel. Hierdie tipe denke word hoog aangeskryf in Westerse kulture terwyl 
ander kulture meer waarde aan ander tipes vaardigheid mag heg. ‘n Individu se 
wêreldsiening weerspieël die oortuiginge, houdinge en waardes wat daardie individu 
se gedrag rig en wat dan algemeen as sy kultuur bekend staan (Kokot, 1994:423).  
 
2.5.2.2 Vygotsky se sosio-historiese siening van kognitiewe ontwikkeling 
Die vader van sosiale konstruktivisme, Vygotsky (1896 - 1934) het geglo dat sosiale 
interaksie ‘n integrale deel van leer vorm. Hy het verklaar dat die verstaan van 
kennis deur inligting met behulp van die eie konteks plaasvind en so word nuwe 
kennis geskep. Vygotsky was van mening dat ‘n aktiwiteit denke genereer, soos 
volwassenes leerders help om kultureel-betekenisvolle aktiwiteite te bemeester, raak 
die kommunikasie tussen hulle deel van die leerders se denkprosesse. Soos 
leerders hierdie kenmerke van die dialoog internaliseer, kan hulle taal gebruik om hul 
eie gedagtes en aksies te lei na gelang hulle nuwe vaardighede bemeester (Berk, 
2009:25). Bronfenbrenner (1979:60) staaf in 1979 wat Berk in 2009 verklaar het: 
 Learning and development are facilitated by the participation of the 
developing person in progressively more complex patterns of reciprocal 
activity with someone with whom that person has developed a strong and 
enduring emotional attachment, and when the balance of power gradually 
shifts in favor of the developing person. 
 
Al Vygotsky se navorsing en teorieë hou verband met sosiale konstruktivisme en 
taalontwikkeling soos kognitiewe dialoog; die sone van proksimale ontwikkeling; 
sosiale interaksie, kulture, waardes, gelowe en selfgesprek (Powell & Kalina, 
2009:243). Die sosio-kulturele geskiedenis van individue speel dus ‘n groot rol in die 
vlak van kognitiewe ontwikkeling wat individue sal bereik asook die kognitiewe 
vaardighede wat hulle sal verwerf. Die kulturele konteks waarbinne leerders 
funksioneer, skep vir hulle geleenthede om die kognitiewe vaardighede te ontwikkel 
wat in die spesifieke kulturele konteks benodig word. Identifiseringsmedia moet dus 
toelaat vir die kontekstuele kennis wat leerders van hul eie kulture het. Dit sluit aan 
by Horn en Cattell (1966) se gekristalliseerde intelligensie wat na die kennis en 
66 
 
ervaringe wat ‘n persoon gedurende sy leeftyd versamel, verwys. Volgens Woolfolk 
(2004:326) is ‘n algemene vraag oor die aard van kennis “whether it is constructed 
internally, depending on a situation in a point of time or generally and some theorists 
claim that social constructivism and situated learning are inherently social and 
embedded in a particular cultural setting”. 
 
Beide die teorieë van Piaget en Vygotsky heg waarde aan ondersoekende en 
probleemoplossende denke (Powell & Kalina, 2009:245). Daar is egter ook sekere 
verskille wat tussen hierdie twee teorieë uitstaan. Piaget verwys nooit na iemand in 
die leerder se leefwêreld nie; die mense rondom die leerder is bloot net waarnemers 
terwyl die leerder op sy eentjie kognitief ontwikkel en net met objekte in verhouding 
tree. Die belangrikheid van die redeneervaardighede van individue en hoe individue 
kennis interpreteer, word beklemtoon. Vygotsky, daarteenoor, het geglo dat 
internalisering van leer meer effektief plaasvind wanneer daar sosiale interaksie is 
(Powell & Kalina, 2009:244). Kultuur en taal beïnvloed ook hoe ‘n individu leer. 
Volgens Piaget verkry leerders kennis deur organisering en herorganisering van data 
terwyl nuwe inligting ontvang word. Vygotsky beskou sosiale interaksie en 
samewerking as die hoofmetode waarvolgens leer plaasvind en plaas meer klem op 
taalontwikkeling (Powell, 2006:54). 
 
2.5.2.3 Die kognitief-neurologiese teorie van Leaf  
Leaf (2005:39-40) het ‘n intelligensieprofiel, op Gardner se werk gebaseer, 
ontwikkel. Hierdie instrument word deur Leaf gebruik om individue se unieke 
vermoëns te evalueer en bied waardevolle insigte in die manier waarop die brein 
inligting verwerk. Dit is bedoel om individue aan te moedig en te laat besef dat almal 
op die een of ander terrein talentvol is, en dat dit net ontdek moet word.  
 
Volgens Leaf (2005:56) speel genetika ‘n rol in die neurologiese bedrading en 
intellektuele potensiaal van ‘n individu. Dit vorm egter deel van ‘n groter geheel waar 
die fisiologie van die brein ‘n deurslaggewende rol speel. Intelligensie kan as ‘n 
dinamiese ontwikkelende deel van wie die individu is, beskou word – nie ‘n vooraf 
bepaalde gietvorm nie. Die patroonkern van intelligensie en talent word deur 
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genetika bepaal en deur die omgewing gevoed maar volgens Leaf (2005:56) is die 
laaste faktor wat ‘n rol in die verbetering van intelligensie of talente speel die individu 
self. Hoe meer die individu sy of haar talent uitleef en gebruik, hoe meer sinergie 
word tussen die twee helftes van die brein gegenereer en hoe intelligenter of meer 
talentvol is die individu op ‘n verskeidenheid vlakke.  
 
Volgens Leaf (2005:41-42) ondergaan die brein tot op agtienjarige ouderdom 
groeiversnellings wat die resultate van ‘n profiel of talentidentifiseringsmodel 
beïnvloed. Die sintese van prosesseringspoed, impulsbeheer, beplanning vir die 
toekoms, suksesvolle regulering van emosies en werksgeheue vorm die begin van 
volwasse kognitiewe denke gedurende adolessensie (Blakemore & Mills, 2014:199). 
Die volwassewording van serebrale strukture verhoog dus die kognitiewe 
prosesseringspoed en maak dit moontlik vir adolessente om formeel operasionele 
denke uit te voer. Die vermoë om gevolge vir gedrag in te sien en abstrak te dink, 
hou aan om tydens adolessensie te ontwikkel. Adolessente ontwikkel die vermoë om 
nie net te dink aan wat werklik is nie maar ook aan wat moontlik is (Blakemore & 
Mills, 2014:199). Adolessente toon ook ‘n toename in intellektuele vermoëns en 
kreatiwiteit.  
 
2.5.3 Sosio-kulturele ontwikkeling 
Sosiale en kulturele invloede omsluit die ouer-kind interaksies, taal, portuurgroep en 
die algehele invloed van die gemeenskap en samelewing wat voorgeskrewe maniere 
van gedrag, persepsies en betekenisse daarstel (Canino & Gonzalez, 2003:165). 
Hierdie interaksies geskied ook binne die adolessent se vermoë om sosiale leidrade 
te verstaan en op ‘n sosiaal aanvaarbare manier binne sy of haar kultuur en 
gemeenskap op te tree.  
 
Tydens adolessensie is adolessente besonder vatbaar vir kulturele invloede. Die 
impak van puberteit op die brein veroorsaak ‘n spesifieke sensitiwiteit vir die sosiale 
omgewing waarin hulle hul bevind (Blakemore & Mills, 2014:189). Adolessente 
ondergaan ‘n tydperk van sosiale heroriëntasie waar die opinies van hul 
portuurgroep belangriker geag word as dié van hul gesinslede (Blakemore & Mills, 
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2014:189). Kultuur help die adolessent om voorstellings van die self en ander te 
vorm en verskaf riglyne vir maniere om te dink, om menslike dilemmas op te los en 
om waardes, beroepsdoelwitte en sosiaal aanvaarbare vaardighede aan te leer. Dit 
dra by tot die vorming van ‘n groepsidentiteit, selfbeeld en betekenis, en berei ook 
die adolessent voor om ‘n konstruktiewe en kreatiewe rol in die samelewing te speel 
(Canino & Gonzalez, 2003:165). Verder verskaf kulturele norme en verwagtinge ook 
riglyne vir romantiese afsprake en verwante seksuele gedrag en kan die nuanses 
van gesinsbindinge en outonomie ook ‘n rol tydens hierdie tydperk speel. Canino en 
Gonzalez (2003:166) beskryf adolessensie soos volg: “Adolescence, itself a cultural 
phenomenon (puberty its biological component), is thus highly defined by the context 
in which it exists”. Sosiale besluite wat deur die adolessent geneem word, word 
verteenwoordig deur die effek om ‘n kognitiewe vlak te bereik waar hulle oor hul 
optredes kan reflekteer en gevolge evalueer, die integrasie van ‘n eie identiteit en sin 
vir self ontwikkel, en binne Westerse gemeenskappe ook ‘n interne lokus van beheer 
kan ontwikkel (Canino & Gonzalez, 2003:168).  
 
Adolessensie is egter ook ‘n tydperk waar die diversiteit van verhoudinge toeneem 
en uitbrei ten einde die adolessent voor te berei op volwassenheid. Hierdie 
verhoudinge sluit ouers, portuurgroep, en soms ook eie kinders in (Swanson, 
2003:164). Die ouer-adolessentverhouding en portuurgroepverhoudings, wat ‘n 
belangrike rol in die sosiale ontwikkeling van die adolessent speel, word vervolgens 
bespreek.  
 
2.5.3.1 Die ouer-adolessentverhouding  
Gedurende adolessensie vind ‘n toenemende strewe na outonomie plaas. 
Adolessente wil ‘n sin vir die self ontwikkel, waar hulle onafhanklik van hulle ouers 
kan funksioneer en eie besluite kan neem. Hierdie strewe na onafhanklikheid hou 
nou verband met die strewe na ‘n eie identiteit en selfagting. Adolessente en ouers 
se verhouding verander van ‘n kinderlike afhanklikheid van ouers na ‘n meer 




Die meeste outeurs beweer dat die gesinsatmosfeer van uiterste belang vir die kind 
se latere doeltreffende sosialisering is (Smetana et al., 2006:259). Die ouer-
adolessentverhouding word gekenmerk deur gehegtheidsbande tussen die ouer en 
adolessent en die ondersteuningstelsel wat ouers hul adolessente bied namate hulle 
‘n wyer en meer komplekse sosiale en kulturele omgewing betree (Canino & 
Gonzalez, 2003:168). Die verhouding tussen die ouers en adolessente verander in 
die sin dat adolessente begin om hul ouerlike waardes, reëls en regulasies te 
bevraagteken; distansiëring van die ouers vind plaas (adolessente raak meer 
betrokke by die portuurgroep) en konflik ontstaan. Konflik word egter as ‘n normale 
proses van ontwikkeling beskou en het moontlik te doen met die biologiese, 
kognitiewe en identiteitsontwikkeling van die adolessent (Smetana et al., 2006:259).  
 
Volgens Bloom (1985:470-476) se navorsing op 120 talentvolle individue speel ouers 
‘n waardevolle, kritieke rol in die ontwikkeling van talent op ‘n verskeidenheid van 
maniere. Eerstens is talentvolle kinders se gesinne baie “kind-gesentreerd”. Die 
ouers is gewillig om hulle eie belangstellings in die kind se aktiwiteite te kanaliseer 
en pas hul skedules aan om baie tyd saam met hulle kinders te spandeer, 
byvoorbeeld terwyl hulle oefen. Soos een ouer in Bloom (1985:471) dit stel: “As far 
as I’m concerned, [the talent field] helped our family become a family, because we 
were spending all this time together”. Die ouers heg waarde aan die prestasieveld 
van hul kinders en beskou die talentveld as ‘n prioriteit. Hulle motiveer en 
ondersteun die kinders. 
 
2.5.3.2 Portuurgroepverhoudings 
Tydens adolessensie begin die portuurgroep ‘n baie belangrike sosialiseringsfunksie 
inneem. Die portuurgroep kan ‘n ondersteunende omgewing verskaf sonder om 
enige groeiende sin vir onafhanklikheid negatief te beïnvloed (Canino & Gonzalez, 
2003:167). Binne die portuurgroep beoefen die adolessent ook leierskaprolle, 
sosiale- en ondersteuningsvaardighede. Indien adolessente egter aan ‘n 
portuurgroep behoort waar die vermoëns wat hulle besit nie deur die portuurgroep 
van waarde geag word nie, kan adolessente ‘n meer negatiewe persepsie van die 
vlak van aanvaarding deur die portuurgroep ervaar (Canino & Gonzalez, 2003:167). 
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Op grond hiervan kan daar geargumenteer word dat talentidentifisering adolessente 
sal help om hulself beter te verstaan. Dit kan bydra tot die ontwikkeling van ‘n eie 
identiteit wat weer tot verhoogde selfvertroue kan lei. Omdat adolessente hulself en 
ander dan beter verstaan, kan dit interaksie binne die portuurgroep bevorder wat die 
gevoel van aanvaarding mag verhoog.  
 
2.5.4 Persoonlikheidsontwikkeling 
Adolessensie kan beskou word as ‘n tydperk waar adolessente begin om 
verskillende identiteite te verken ten einde te ontdek wie hul regtig is en hoe hulle 
binne die sosiale wêreld waarin hulle leef, inpas. Onlangse navorsing dui egter 
daarop dat die grootste deel van hierdie identiteitsoeke eers in laat adolessensie 
plaasvind (Steinberg & Morris, 2001:91).   
 
2.5.4.1 Ontstaan van die self en die ontwikkeling van selfkonsep 
Vanaf geboorte begin babas ‘n sin vir die self ontwikkel. Hulle hoor hulself huil, voel 
hoe hul liggame beweeg en voel hul eie aanraking. So begin hulle tussen hul eie 
liggaam en dié van ander persone en objekte onderskei (Berk, 2009:444). In die 
ideale omstandighede is die gesinstruktuur en samelewing op die versorging van die 
jong kind ingestel omdat ‘n kind se eerste sosiale ervaringe wat tot vertroue lei fisiek 
van aard is. Op die ouderdom van twee jaar vind self-herkenning plaas waar peuters 
begin om hulself te sien as fisies uniek. Hierdie self-bewustheid vorm gou deel van 
kinders se emosionele en sosiale lewe. Gedurende die vroeë kinderjare brei kinders 
se kennis en evaluasie van die “self” uit en hulle konstrueer ‘n selfkonsep (Berk, 
2009:446). Die selfkonsep van adolessente kan dus beskou word as ‘n 
multidimensionele konstruk en soos adolessente van hul kinderjare na adolessensie 
beweeg, word hul selfbeskrywings meer abstrak en hul selfkonsep meer 
gedifferensieerd en georganiseerd − byvoorbeeld, “Ek is intelligent” (Hay & Ashman, 
2003:77). Adolessente is in staat om ‘n meer geïntegreerde, samehangende 
selfbeskrywing te gee, wat positiewe, negatiewe en weersprekende eienskappe 
insluit (“Ek is ‘n ekstrovert maar stil by my vriende”) (Berk, 2009:453). Hul 
beskrywings sluit meer standhoudende beginsels en planne vir die toekoms in (Louw 
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et al., 2002:438). Hierdie siening van die self is beide ‘n produk van kognitiewe 
kapasiteit en terugvoer van ander, veral binne ‘n spesifieke kultuur (Berk, 2009:454). 
Daar is bewyse dat adolessente se selfkonsep in verskillende kontekste kan verskil, 
en dat adolessente hulself anders sal beskou binne hul portuurgroep as wanneer 
hulle by ouers of onderwysers is (Steinberg & Morris, 2001:92). Die feit dat 
adolessente hulself evalueer in terme van hul ervaringe het tot gevolg dat hulle 
verskillende selfkonsepte vorm. Tydens adolessensie word nog nuwe dimensies by 




Erikson (1963 in Donald et al., 2014:87) glo dat die lewensreis uit agt 
ontwikkelingstadia bestaan. Tydens elke stadium is daar ‘n sosiale taak wat 
bemeester moet word sodat optimale ontwikkeling verder kan plaasvind.  
 
Volgens Erikson se stadia van ontwikkeling val die verwerwing van ‘n gevoel van ‘n 
eie identiteit en die oorkoming van ‘n gevoel van identiteitsverwarring binne die 
adolessenttydperk (Donald et al., 2014:87). Tydens hierdie fase van 
identiteitsverwerwing teenoor identiteitsverwarring ervaar die adolessent die 
behoefte om aan ‘n groep te behoort en tot die groep se reëls te konformeer baie 
belangrik. Namate die adolessent ouer word, word die groep egter minder bepalend 
vir die vorming van persoonlike identiteit (Canino & Gonzalez, 2003:167).  
 
Identiteitsontwikkeling impliseer dat adolessente definieer wie hulle is, wat vir hulle 
belangrik is en watter rigting hulle in die lewe wil inslaan. Erikson verwys hierna as ‘n 
identiteitskrisis – ‘n tydelike periode van verwarring waar adolessente met 
karaktereienskappe van hul kinderjare eksploreer en dit met nuwe vaardighede en 
verpligtinge kombineer. Adolessensie word verder deur ‘n psigososiale moratorium 
gekenmerk – ‘n tyd waarin die adolessent die rolle kan inoefen voordat hy of sy hom 
of haarself by die volwasse wêreld aansluit. Hy of sy eksperimenteer met 
verskillende rolle ten einde ‘n eie stel waardes en doelstellings te ontwikkel (Berk, 
72 
 
2009:463). Sodra hierdie identiteit gevorm is, word identiteit steeds regdeur die 
lewensiklus verfyn.  
 
Volgens Snarey en Bell (2003, in Berk, 2009:465) ervaar individue wat in staat is om 
‘n eie identiteit te vorm ‘n verblydende sin van persoonlike kontinuïteit en sosiale 
verbintenis. Die individue reken dat hulle oor tydsverloop en kontekste dieselfde 
persoon bly maar ook ‘n bekwame lid van die volwasse samelewing word. Volgens 
Berk (2009:468) kan onderwysers en beraders leerders, en veral leerders van lae 
sosio-ekonomiese agtergronde, met identiteitsverwerwing help deur ekstra-
kurrikulêre aktiwiteite daar te stel waarin adolessente verantwoordelike rolle kan 
inoefen en vaardighede aanleer wat verband hou met hul belangstellings en talent.  
 
Verskeie persoonlikheidseienskaplyste wat verband hou met die realisering van 
potensiaal, is al opgestel. Uithouvermoë, motivering, prestasie, volwassenheid, 
leierskap, selfbeheersing, teoretiese en estetiese oriëntasie en kreatiwiteit word deur 
Benbow (1992:106) as belangrike persoonlikheidseienskappe uitgewys waaroor 
adolessente wat ‘n hoë wiskundige aanleg het, beskik. Renzulli (1977) het 
taaktoewyding beklemtoon. Skrywers, argitekte, wiskundiges en wetenskaplikes sal 
volgens Baird (1985:17) oor die volgende persoonlikheidseienskappe beskik: 
 A strong need for independence and autonomy; a high acceptance of 
impulse; high personal dominance; rejection of conformity pressures in 
thinking; a detached attitude in interpersonal relations; risk-taking and a liking 
for order and method combined with a fascination with disorder and 
exceptions. 
 
Drevdahl en Cattell (1958:109) beskryf die belangrike rol van persoonlikheids-
eienskappe in die realisering van talent soos volg: 
 It seems that personality decidedly exceeds intellect in importance. Therapists 
and teachers have long been familiar with the fact that emotional conflicts and 
frightening inhibitions can confuse intellectual operation. There can be little 
doubt that many potential geniuses (as far as intellect alone is concerned) 




Navorsing deur Csikszentmihalyi et al. (1993, in Feldhusen, 2003:36) fokus op die 
aard en verloop van ontwikkeling van talent, veral talentontwikkeling gedurende 
adolessensie. Die resultate van die studie dui aan dat die jeug wie se 
talentontwikkeling op ‘n positiewe manier vorder deur toenemende bewuswording en 
verstaan van hulle eie talent en toewyding aan die ontwikkeling daarvan gekenmerk 
word. Hulle kan die sleurwerk wat daaraan verbonde is om alleen te werk en te 
studeer weerstaan, is minder geneig om vir lang ure aan deeltydse werk te 
spandeer, en ervaar dikwels diep motiverende betrokkenheid in die aktiwiteite wat 
verband hou met hulle spesifieke talente.  
 
2.5.5 Emosionele ontwikkeling  
Emosies is interne gebeurtenisse wat verskeie sielkundige subsisteme, insluitend 
fisiologiese response, kognisies en bewustheid koördineer. Emosies ontstaan 
dikwels in respons op ‘n persoon se veranderende verhoudings (Mayer et al., 
2000:267). Omdat emosies in respons op verhoudings gevorm word, gee emosies 
betekenis aan verhoudings. Berk (2009:400) beskryf emosie as ‘n vinnige 
beoordeling van persoonlike betekenisgewing van ‘n situasie wat ‘n individu 
voorberei vir aksie. Emosie druk individue se gereedheid uit om ‘n verhouding met 
die omgewing te vestig, in stand te hou of binne die perke wat vir hulle belangrik is, 
te verander. Die doelwit van emosie is om energie aan gedrag te gee sodat die 
individu sy of haar doelwit kan bereik. Emosionele intelligensie verwys na die 
vermoë waaroor ‘n individu beskik om die betekenis van emosies te herken, die 
invloed daarvan op verhoudings te ontleed, en hierdie redenering as basis vir 
probleemoplossing te gebruik (Mayer et al., 1999:267). Volgens Berk (2009:410) is 
die meeste leerders teen ongeveer tienjarige ouderdom in staat om hul emosies op 
een van twee maniere te beheer (Berk, 2009:410). Hiervolgens kan adolessente 
gebruik maak van probleem-gesentreerde hantering waar hulle in ag kan neem dat 
‘n situasie kan verander, kan identifiseer wat vir hulle moeilik is en dan besluit wat 
om daaromtrent te doen. Indien hierdie probleemoplossingvaardigheid nie werk nie, 
maak adolessente gebruik van emosiegesentreerde hantering – wat intern 
plaasvind. Hierdie proses geskied privaat en is daarop gemik om die emosionele 
nood en spanning te hanteer wanneer die uitkoms van ‘n situasie nie beheer kan 
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word nie. Vanweë liggaamlike, kognitiewe, persoonlike en sosiale ontwikkeling 
ondergaan adolessente ook sekere emosionele veranderings soos negatiewe affek, 
depressie en eetversteurings (Steinberg & Morris, 2001:90).   
 
2.5.6 Morele ontwikkeling 
Morele ontwikkeling is ‘n belangrike aspek van adolessensie. Moraliteit vorm ‘n 
sentrale aspek van ‘n individu se persoonlikheid en beïnvloed persoonlike keuses 
(Lubit & Billick, 2003:181). Morele ontwikkeling behels die individu se beskouing oor 
wat reg en verkeerd is, asook veranderinge in die wyse waarop morele oordeel gevel 
word (Louw et al., 2002:12). Volgens Hart en Carlo (2005:227) word die volgende 
drie vrae tydens morele ontwikkeling beantwoord: “Wat is die regte ding om te doen? 
Hoe word die beste moontlike uitkoms bereik? Oor watter kwaliteite beskik ‘n goeie 
persoon?” Moraliteit bestaan uit twee hoofkomponente; eerstens behels dit ‘n stel 
standaarde, byvoorbeeld om nie te jok of te steel nie. Tweedens behels moraliteit ‘n 
positiewe besorgdheid oor die welstand van ander en ‘n sin van verantwoordelikheid 
om ander te help (Lubit & Billick, 2003:180). Navorsing toon dat morele gevoelens, 
denke en gedrag so vroeg as die tweede lewensjaar begin ontwikkel (Louw et al., 
2002:322). Aangesien adolessente se sosiale betrokkenheid toenemend uitbrei is 
een van die belangrikste ontwikkelingstake van adolessensie om ‘n persoonlike 
waardestelsel te ontwikkel. Hierdie persoonlike waardestelsel verskaf riglyne vir 
gedrag en help die adolessent om sosiaal- en moreel verantwoordelike gedrag te 
openbaar. Ten einde ‘n persoonlike waardestelsel te ontwikkel, bevraagteken 
adolessente bestaande waardes, besluit watter waardes vir hulle aanvaarbaar is en 
inkorporeer dit in ‘n persoonlike waardestelsel (Hart & Carlo, 2005:230-231). 
Aangesien adolessente se leefwêreld uitbrei en daar meer rolspelers is wat ‘n rol op 
hul ontwikkeling uitoefen, bied adolessente se morele ontwikkeling ook nuwe 
uitdagings en geleenthede. Navorsing deur Camarena (1991, in Rathus, 1998:259) 
wys daarop dat toegewyde ouers steeds ‘n relatiewe invloed op adolessente se 
waardevorming teenoor die portuurgroep uitoefen. Ouers het ‘n invloed op sake wat 
verband hou met geloof, akademiese opleiding, beroepkeuses en waardes. Die 
portuurgroep het ‘n invloed in terme van adolessente se manier van praat, vermaak, 
musiekkeuse en voorkoms, soos haarstyle. Die toegang tot media (internet, 
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tydskrifte en films) verskaf aan adolessente nuwe maniere waarop morele waardes 
uitgetoets en opgeweeg word (Hart & Carlo, 2005:231). Adolessente se 
waardestelsel is besonder sensitief vir die voorbeeld wat hulle sien omdat hulle in die 
fase verkeer waar hulle die morele lesse wat hulle geleer het, uittoets.   
Volgens Kohlberg beweeg kinders deur verskillende vlakke van morele ontwikkeling 
(Kohlberg, 1975:671). Kinders is in staat om hul sosiale ervaringe te deurdink en 
word beïnvloed deur altruïsme en simpatie vir ander (Lubit & Billick, 2003:182). 
Volgens Kohlberg se teorie beweeg adolessente vanaf ‘n wet-en-orde oriëntasie 
waar individue reëls aanvaar omdat hulle daarmee identifiseer en dit as noodsaaklik 
vir die handhawing van die samelewing beskou tot by ‘n stadium wat Kohlberg die 
moraliteit van universele etiese beginsels noem (Kohlberg, 1975:671). Hier tree die 
individu volgens ‘n stel selfgekose beginsels op wat op universele waardes berus. 
Lubit en Billick (2003:182) beskryf hierdie vlak soos volg: 
 The issue is now a sense of there being right and wrong ways of behaving 
that exist apart from how you are affected by the reaction of others to your 
behavior.  At this time there is concern with the world beyond one’s personal 
connections. One should be a good citizen, support society’s laws, and be 
responsible to all of society. 
 
Volgens Sternberg et al. (2011:50) is daar ‘n addisionele morele ontwikkelings-
eienskap waaroor begaafde en talentvolle individue moet beskik. Dit is die eienskap 
van wysheid. ‘n Individu is wys wanneer  
 he or she uses successful intelligence, creativity, and knowledge as 
moderated by positive ethical values, to (a) seek to reach a common good, (b) 
by balancing  intrapersonal (one’s own), interpersonal (others’), and 
extrapersonal (organizational/institutional/spiritual) interests, (c) over the short 
and long term, to (d) adapt to, shape, and select environments. 
 
Wysheid is dus die besluit wat die individu neem om sy of haar intelligensie, 
kreatiwiteit en kennis vir die algemene welsyn van ander te gebruik. 
 
Morele ontwikkeling binne die raamwerk van die studie is belangrik omdat dit saam 
met die identifisering van talent gebruik moet word ten einde ‘n gemeenskap te skep 




Die doel van hierdie hoofstuk was om talentidentifisering na te vors. Om hierdie doel 
te bereik, is daar eerstens na die begrippe talent, talentidentifisering en begaafdheid 
gekyk. Die rasionaal vir die gebruik van talent in plaas van begaafdheid is verskaf. 
Tweedens is daar na die bio-ekologiese model van Bronfenbrenner verwys, om die 
ontwikkeling van die leerder binne die omgewing, asook die omgewingsinvloede op 
die leerder, te beskryf. Daar is ook na maniere gekyk waarop talentidentifisering 
neerslag binne die veld van die positiewe sielkunde en die bate-gebaseerde 
benadering vind. Derdens is die verskillende ontwikkelingstadiums in adolessensie 
verken. Fisiese, kognitiewe, sosiale, persoonlikheids-, emosionele en morele 
ontwikkeling is bespreek deur nuwe navorsing binne die veld te integreer.  
 
Met hierdie literatuuroorsig is daar gevind dat daar wel ‘n teoretiese begronding vir 
die gebruik van talent in plaas van begaafdheid is en dat talentidentifisering tot 
selfkennis en selfbewustheid by adolessente kan bydra. In die literatuur is daar ook 
gevind dat daar ‘n uitgangspunt benodig word wat ten doel het om leerders se 
karakter te ontwikkel en intellek te koester. Hierdie uitgangspunt vier diversiteit en 
beklemtoon dat leerders slim op verskillende maniere kan wees. Hierdie talent en 
vermoëns moet binne elke leerder geïdentifiseer en ontwikkel word sodat leerders 
holisties kan ontwikkel.  
 
In Hoofstuk 3 word ‘n literatuurstudie onderneem om die stand van 
talentidentifisering en   -ontwikkeling in Suid-Afrika te bespreek. Beginsels wat 
tydens identifisering in ag geneem moet word, word beklemtoon. Die 
identifiseringsmodelle wat histories en meer onlangs ‘n bydrae tot die kennis van 
talent en talentidentifisering gelewer het, word verken. ‘n Oorsig van verskeie talente 









‘N OORSIG VAN TALENTIDENTIFISERINGSBENADERINGS VIR 
LEERDERS IN SUID-AFRIKA 
Gifted and talented youth are major national resources. With supportive 
and nurturing parents and high level and challenging educational services they 
can become the professionals, artists, caregivers, and leaders of our nation 
and the world. Appropriate parenting and education are also needed to help 
them develop all of their human potential and lead rich and satisfying lives 
(Jarwan & Feldhusen, 2000:1). 
 
3.1 INLEIDING 
In Hoofstuk 2 is ‘n literatuurstudie onderneem om die begrip talent te verken en te 
argumenteer vir die gebruik van talent in plaas van begaafdheid. Bronfenbrenner se 
bio-ekologiese model, die positiewe sielkunde en die bate-gebaseerde benadering is 
as teoretiese begronding vir die navorsingstudie gebruik. Die ontwikkelingsfases van 
die adolessent is ook verken. 
 
In hierdie hoofstuk is ‘n literatuurstudie onderneem om vas te stel hoe 
talentidentifisering en -ontwikkeling in Suid-Afrika daar uitsien. Die stand van 
talentidentifisering in Suid-Afrikaanse skole word bespreek en daar word aangedui 
hoe dit deur amptelike beleid gerig en ondersteun word. Beginsels wat tydens 
identifisering in ag geneem moet word, word verken. Enkele identifiseringsmodelle 
wat histories en meer onlangs ‘n bydrae tot die kennis van begaafdheid, talent en 
talentidentifisering gelewer het, word bespreek. ‘n Verskeidenheid talente wat uit ‘n 
algemene intellektuele intelligensie ontwikkel, word voorts bespreek. 
 
3.2 BEGAAFDHEID EN TALENTONTWIKKELING IN SUID-AFRIKAANSE 
SKOLE 
In 1959 word die volgende stelling wat met geringe verandering steeds relevant is, 
deur die Komissaris van Onderwys in die VSA gemaak:  
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 The purpose of the study is to find out why some students learn and others do 
not; why some students do poorly in high school and then seem to come into 
their own in college, while others who do well in high school fail to adjust to 
college. Here, on an unprecedented scale, is an attempt to find out more 
about the students’ interests, their career plans, and whether the courses they 
take are consistent with the life objectives they have set for themselves. And, 
above all, it is an attempt to determine why so much of the nation’s human 
potential is lost and what schools, and counselors and parents can do to 
reduce this loss (Derthink, 1959 in Robinson, 2009:202).  
 
Voor 1940 is daar geen betekenisvolle navorsing oor die begaafde en/of talentvolle 
kind in Suid-Afrika onderneem nie (Oswald & De Villiers, 2013:2). Die eerste 
belangrike navorsing is deur Biesheuvel (1943) oor Afrika-intelligensie onderneem 
met spesifieke verwysing na die mate waartoe groei en meting van intelligensie deur 
faktore soos kulturele milieu, huislike omgewing, skoolomgewing, voeding en 
temperament bepaal kan word (Kokot & Taylor, 2000:7). 
 
In die sestigerjare vind ‘n toename in die belangstelling in begaafdheid plaas. In 
1963 word die tema van onderwys aan die begaafde kind in ‘n parlementêre 
toespraak aangespreek waar die bekommernis uitgespreek word dat begaafde 
leerders in skole onderpresteer en dat hul volle potensiaal nie in skole ontwikkel 
word nie (Kokot & Taylor, 2000:10). In 1965 word die projek Talent Search deur die 
Instituut vir Mannekragnavorsing by die Nasionale Buro vir Opvoedkundige en 
Sosiale Navorsing geloods. Dit word deur Lategan (1986, in Kokot & Taylor, 2000:8) 
as die grootste opvoedkundige navorsingsprojek wat in Suid-Afrika onderneem is, 
beskryf. 
 
In 1976 stig Omond die Office for the Gifted and Talented in Port Elizabeth met die 
doel om verryking aan begaafde leerders op ‘n ekstra-kurrikulêre basis buite die 
skoolomgewing te verskaf (Kokot & Taylor, 2000:11). In 1980 word die eerste 
pogings aangewend om die behoeftes van Swart begaafde leerders te ondersoek en 
‘n verslag word in 1988 gepubliseer wat die stigting van ‘n spesifieke skool vir Swart 
begaafde leerders regverdig. Aan die einde van 1980 is twee hoërskole vir begaafde 
leerders gevestig waar Beeldende Kuns, Ballet en Instrumentale Musiek aangebied 
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is. Daar is ook verrykingsprogramme aangebied vir Swart begaafde leerders as deel 
van uitreikprogramme (Kokot & Taylor, 2000:11). Desnieteenstaande die 
talentidentifisering en -ontwikkeling onder Suid-Afrika se beleid van afsonderlike 
ontwikkeling wat ernstige sosiale en opvoedkundige implikasies vir leerders ingehou 
het, spreek Mitchel en Williams (1987:532) die volgende mening uit: “... two 
developed nations that lead the world in level of commitment to gifted/talented 
education are Israel and South Africa.” 
 
Die feit dat enige poging wat binne Suid-Afrika aangewend is om begaafdheid te 
toets en talent te ontwikkel, binne die apartheidsisteem gedoen is, beteken dat 
talentvolle Swart leerders steeds op gesegregeerde wyse gehanteer is. Leerders 
met leergeremdhede en gestremdhede is ook op gesegregeerde wyse hanteer 
(Geldenhuys & Wevers, 2013:2).  Onderwys is sedert 1994, met die verkiesing van 
‘n eerste demokratiese regering hoog op die prioriteitslys (Oswald & De Villiers, 
2013:2). Terwyl die debat rondom opvoedkundige hervorming hoofsaaklik op die 
histories-benadeelde groepe fokus, het die regering ten doel om relevante en gelyke 
onderwys aan alle leerders te verskaf (Oswald & De Villiers, 2013:2).  
 
Na 1994 word daar dus gepoog om die gesegregeerde en gefragmenteerde 
opvoedingsisteem aan te spreek deur leerders met spesiale onderwysbehoeftes in 
hoofstroomklasse te akkommodeer (Swart, 2004:232). Om hierdie ideaal te 
verwesenlik het die Departement van Onderwys beleide herskryf, en so is die Suid-
Afrikaanse Skolewet 84 van 1996 gepromulgeer (RSA, 1996). Een van die 
sleutelkenmerke van die Skolewet is die reg van elke leerder tot kwaliteitonderwys, 
sonder enige diskriminasie (Geldenhuys & Wevers, 2013:2). In die Suid-Afrikaanse 
Skolewet 84 van 1996 word die kwaliteit van onderwys omskryf as “... onderwys van 
progressief hoë gehalte aan alle leerders ... en op hierdie wyse ‘n hegte fondament 
vir die ontwikkeling van al ons mense se talente en bekwaamhede sal lê” (RSA, 
1996:1). Verder word daar ook voorsiening in die Skolewet gemaak vir openbare 
skole wat spesifiek toegespits is op die ontwikkeling van leerders se talent en wat 
omskryf word as “... onderwys ... met ‘n gespesialiseerde fokus op talent, met 




In Julie 2001 word Witskrif 6, Inklusiewe Onderwys vir Almal deur die Suid-
Afrikaanse Department van Onderwys vrygestel wat die verbintenis om ‘n inklusiewe 
onderwysstelsel daar te stel, reflekteer (Swart, 2004:232). In Witskrif 6 word 
inklusiewe onderwys omskryf as “The practice and process of involving and meeting 
the diverse needs of all learners – regardless of age, ability, socio-economic 
background, talent, gender, language, HIV status and cultural origin – in supportive 
classrooms and schools” (Dyson & Millward, 2000:170). Witskrif 6 stel ‘n holisitiese 
benadering in skole voor waar alle leerders potensiaal het (RSA, 2001). Verder word 
alle leerders se sterkpunte erken en moet leerders bemagtig word om hul sterkpunte 
te kan gebruik en sodoende aktief deel te neem aan die leerproses (RSA, 2001). 
Witskrif 6 (RSA, 2001) stel voor dat onderwysers hoofsaaklik verantwoordelik is vir 
die bereiking van ‘n inklusiewe onderwysstelsel deur te verklaar onderwysers “... 
[need] to improve their skills and knowledge and also develop new ones”. 
Onderwysers vind dit egter moeilik om te navigeer tussen al die administratiewe take 
wat verwag word, en om uitnemende onderrig daar te stel (Oswald & Swart, 
2011:390). Mouton, Louw en Strydom (2012:1212) beskryf hierdie dilemma soos 
volg: “Many shortcomings in the curriculum popped up and proliferated as 
implementation was almost impossible, expensive and disastrously teachers were ill-
prepared and did not receive adequate training”.  
 
Beleid na 1994 maak dus by implikasie voorsiening vir die identifisering en 
ontwikkeling van talent in Suid-Afrikaanse skole. Daar word egter min klem op die 
wyse waarop talent geidentifiseer en ontwikkel kan word, gelê. Die erg-
gefragmenteerde onderwysstel en tekort aan finansies (Hoogeveen & Özler, 2005:2) 
bemoeilik die ontwikkeling van talentpotensiaal in Suid-Afrikaanse skole. 
 
3.3 BEGINSELS VAN IDENTIFISERING  
Identifisering van vermoëns moet die identifisering van alle talent insluit (Piirto, 
1994:9). Die ontwikkeling van verskeie tipes talent uit algemene intellektuele 
begaafdheid asook die verskillende tipes talent wat deur verskillende outeurs uitgelig 




Tydens die identifisering van talent is daar verskeie beginsels wat in ag geneem 
behoort te word. Hierdie beginsels word vervolgens bespreek. Eerstens moet 
identifisering nie diskrimineer nie. In dié verband is dit belangrik dat die leerder wat 
geïdentifiseer word nie as “anders” beskou word nie. Identifisering behoort daarom 
ook nie tot onrealistiese verwagtinge deur ouers en onderwysers te lei nie (Kruger, 
1991:4.14). 
 
Tweedens is dit belangrik dat identifisering deurlopend moet wees omdat sommige 
talente soos sosiale en verbale intelligensie nie altyd herkenbaar by jong kinders is 
nie. Verder kom psigomotoriese talent ook eerder tot sy reg in die laat primêre skool- 
en sekondêre skooljare. Vygotsky (1978:86) se sone van proksimale ontwikkeling 
beteken dat potensiaal wat gesien kan word, die belofte inhou dat ‘n sekere 
vaardigheid daaruit sal ontwikkel. Piirto (1994:9) ondersteun hierdie siening deur te 
sê dat alle talent nie onmiddellik sigbaar is nie; daarom moet talent wat nog in die 
proses van ontwikkeling is, in ag geneem word.  
 
Derdens behoort leerders self by die identifisering van hul talent betrokke te wees 
omdat dit eerstens oor hul selfkennis gaan. Verder is dit belangrik omdat self-
evaluering onder andere sterk op belangstelling wat belangrik by die identifisering 
van talent is, fokus. 
 
Dit is belangrik om in aanmerking te neem dat leerders wat in armoede en in 
oninspirerende omgewings woon, ook oor talent beskik. In hierdie verband merk 
Feldhusen (2003:38) op: 
 Since we also recognize that talents are products of both genetic endowment 
and unfolding, as well as the quality, range, intensity, and diversity of 
experiences to which youth are exposed, it follows that our efforts to identify 
talents in youth must recognize the cultural inequality and unfairness that 
many youth face because of neglectful parents, impoverished homes, poor 
schools, and barren communities  without inspiring mentors and peers. 
 
Ford (2003:155-156) is van mening dat beleid en prosedures hersien behoort te 
word sodat alle riglyne en voorskrifte wat leerders vanuit benadeelde omgewings 
kan verhinder om aan talentidentifisering en verrykende onderwys deel te neem 
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geïdentifiseer kan word. In ‘n poging om skeiding tussen leerders te bewerkstellig 
deur hulle met behulp van ‘n enkele algemene IK-telling in vlakke van begaafdheid te 
kategoriseer, beveel Ford (2003:155-156) aan dat definisies van begaafdheid en 
talent die idee van talentontwikkeling en potensiaal moet ondersteun. Hy beveel 
verder aan dat daar van ‘n verskeidenheid identifiseringsmedia wat kultuurvriendelik 
is, gebruik gemaak behoort te word. 
 
Alhoewel talent met behulp van nie-gestandaardiseerde instrumente wat deur 
onderwysers toegepas kan word, geïdentifiseer kan word, behoort onderwysers 
voortgesette opleiding in talentidentifisering en -ontwikkeling te ontvang. 
 
Subotnik, Olszewski-Kubilius en Worrell (2012:181) is van mening dat talent in 
verskillende trajektore kan ontwikkel, afhangende van belangstelling en omgewing. 
Hulle reken dat identifisering gepaard moet gaan met geleenthede om talent uit te 
leef, en veral in die leerder se eie sosiale omgewing. 
 
Opsommend kan daar gesê word dat talentidentifisering op die volgende beginsels 
behoort te berus: 
 Daar word wyer na ‘n leerder gekyk deur die totale funksionering en konteks 
van die leerder in ag te neem soos deur die bio-ekologiese teorie van 
Bronfenbrenner voorgestel. 
 Die kind self, sy ouers en die onderwysers is by die proses van 
talentidentifisering betrokke.  
 Uitbreiding van talent vanaf intellektueel-akademies tot ander talent vind 
plaas. 
 Die uitbreiding van identifiseringsmedia wat ‘n verskeidenheid talente in ag 
neem. 
 Die talentidentifiseringsproses wat gebruik word, is nie-formeel sodat 
onderwysers dit kan toepas. 
 Die talentidentifiseringsproses is kultuurvriendelik deurdat ‘n verskeidenheid 
talente assesseer word wat deur verskillende kulture van waarde geag word. 
83 
 
 Dit is inklusief deurdat dit, in teenstelling met een IK-telling wat algemene 
intellektuele begaafdheid meet, ‘n verskeidenheid opinies (dié van die kind, 
ouers en onderwyser) in ag neem. 
 
3.4 IDENTIFISERINGSMODELLE 
Daar bestaan ‘n wye verskeidenheid modelle van begaafdheid en talent in die 
literatuur, maar steeds is daar nie ooreenstemming oor wat die konsepte 
begaafdheid en talent beteken nie (Worrel et al., 2018:10.2). In Amerika word 
Renzulli en Reis (2012) se Schoolwide Enrichment Model gebruik. In Kanada en 
Australië word Gagné (2004) se Differentiating Model of Giftedness and Talent 
(DMGT) gebruik en in sommige Europese en Asiatiese lande word Ziegler (2005) se 
Actiotope Model gebruik (Worrel et al., 2018:10.3). In Suid-Afrika het die Raad vir 
Geesteswetenskaplike Navorsing (RGN) in die tagtigerjare ‘n verslag saamgestel 
waarin daar geargumenteer is dat begaafde leerders spesiale onderwysbehoeftes en 
spesiale onderrigvoorsiening benodig (RGN, 1986:3). Verder stel die RGN ook ‘n 
vier-fasemodel voor wat aangewend kan word om talentvolle leerders te identifiseer 
(HSRC, 1988:83-109). Hierdie verslag en model het egter onder die mantel van 
apartheid ontstaan en was gemik op die identifisering van intellektuele begaafdheid 
en die selfaktualisering van die individu, eerder as op die identifisering en 
ontwikkeling van die onderliggende talent wat daar in alle individue bestaan. Wat wel 
uit Suid-Afrika voortgespruit het, was Leaf (2005; 2018) se teorie wat as die 
Geodetiese Inligtingsverwerkingsteorie bekend staan. Alhoewel dit meer ‘n 
leerteoretiese benadering is, het sy tog geargumenteer dat intelligensie holisties is 
en dat individue se ervarings, agtergrond en kultuur beskou moet word as sterkpunte 
en alle tipes intelligensies binne ‘n gemeenskap en samelewing geag en betrek moet 
word (Leaf, 2018:105-107). 
Kokot en Taylor (2000:5) dui aan dat onderwys aan die begaafde leerder en 
identifiseringsmodelle binne Suid-Afrika kultuurvriendelik en multikultureel moet 
wees. Hulle argumenteer dat daar binne ‘n kulturele konteks betekenis aan 
begaafdheid gegee behoort te word. Elke kultuur moet begaafdheid in terme van 




Alhoewel bydraes deur Suid-Afrikaanse navorsers gemaak is, is daar tot nog toe nie 
‘n model vir talentidentifisering ontwikkel nie. Wallace (2009:2) beskryf die probleem 
rondom begaafdheid en talentidentifisering binne ‘n Suid-Afrikaanse konteks soos 
volg: 
 Hence, even in South Africa, which is developing very productively, there is 
 generally great reluctance to discuss giftedness, which is often perceived as 
elitist  and divisive ... The dilemma lies in accommodating the need to lift the 
standard of living of all people in a developing country while not sacrificing the 
cultural richness and energy that enabled people to survive a very debilitating 
political regime. 
Modelle waar intelligensie as ‘n enkele konstruk voorgestel word, word vir die 
doeleindes van die onderhawige studie nie bespreek nie. Slegs enkele modelle wat 
aandui dat die konstruk begaafdheid op talent uitloop, word vervolgens bespreek. 
Sodanige talentontwikkelingsmodelle erken die belangrikheid van vermoëns maar 
beklemtoon ook dat begaafdheid in jong kinders gebaseer is op potensiaal wat 
steeds ontwikkel moet word tot in volwassewording. Verder word die belangrikheid 
van sielkundige faktore soos motivering beklemtoon en is hierdie modelle op 
akademiese- sowel as nie-akademiese domeine van toepassing (Worrell et al., 
2018:10.5). 
 
3.4.1 Tannenbaum se model  
Tannenbaum (1983) stel een van die vroegste talentontwikkelingsmodelle voor. 
Volgens Tannenbaum se definisie van begaafdheid bestaan dit uit ‘n netwerk faktore 
wat elkeen ‘n rol in die aktualisering van talent speel. Hy stel dit soos volg: 
 Keeping in mind that developed talent exists only in adults, a proposed 
definition of giftedness in children is that it denotes their potential for 
becoming critically acclaimed performers or exemplary producers of ideas in 
spheres of activity that enhance the moral, physical, emotional, social, 
intellectual, or aesthetic life of humanity” (Tannenbaum, 1983:86).  
 
Tannenbaum stel die vyf faktore wat saamwerk om na uitnemendheid te lei in die 




Figuur 3.1 - Tannenbaum se vyf faktore wat tot uitnemendheid lei 
(Tannenbaum, 1983:87; eie vertaling) 
 
Die eerste faktor in Tannenbaum se model is ‘n superieure algemene intelligensie of 
die “g”-faktor. Volgens Tannenbaum (1983:87) word verskillende IK-tellings vereis vir 
verskillende tipes talent. IK-tellings werk dus eerder op ‘n glyskaal as ‘n vasgestelde 
konstruk wat op begaafdheid dui. 
 
Die tweede faktor in Tannenbaum se model is spesiale aanleg. Volgens 
Tannenbaum (1983:88) beskik begaafde leerders oor ‘n spesiale vermoë om ‘n 
spesifieke taak te verrig wat van waarde geag word binne ‘n spesifieke kultuur. 
Hierdie spesiale aanlegte en talente kom op verskillende tye te voorskyn; musikale 
talent, byvoorbeeld, is in die voorskoolse jare waarneembaar teenoor insig in die 



















Die derde faktor in Tannenbaum se model is nie-intellektuele faktore soos 
egosterkte, motivering, taaktoegewydheid en ‘n bereidheid om opofferings te maak 
oor die korttermyn ten einde langtermyndoelwitte te bereik. Volgens Tannenbaum 
vorm hierdie eienskappe ‘n integrale deel van ‘n individu se persoonlikheid ongeag in 
watter area ‘n talent manifesteer (Tannenbaum, 1983:88). 
 
Die vierde faktor in Tannenbaum se model is omgewingsfaktore. Volgens 
Tannenbaum (1983:88) floreer begaafde en talentvolle leerders in ‘n sosiale klimaat 
waarin hulle gestimuleer, ondersteun en aangemoedig word. Die huis, skool en 
gemeenskap speel ‘n integrale rol om talent waaroor leerders beskik, te ontwikkel. 
Tannenbaum (1983:88) beskryf hierdie rol soos volg: “Without proper stimulation in 
the human ecological structure, there is always the possibility, and often the 
likelihood, that children with outstanding mental endowment will ‘hide their lights 
under a bushel’”. 
 
Die laaste faktor in Tannenbaum se model is geluksfaktore. Volgens Tannenbaum 
(1983:88) is geluksfaktore daardie onvoorsiene gebeure wat die aktualisering van 
talent óf kan belemmer óf kan bevorder. Gagné (2005) inkorporeer ook later hierdie 
geluksfaktore in sy gedifferensieerde model van begaafdheid en talent. 
 
3.4.2 Renzulli se model 
Renzulli stel in 1978 ‘n definisie van begaafdheid voor waar hy van mening is dat 
begaafdheid geopenbaar word wanneer ‘n individu oor ‘n bogemiddelde maar nie 
noodwendig superieure intellektuele vermoë beskik, kreatief en taaktoegewyd is 
(Worrell et al., 2018:10.5). Renzulli is van mening dat sielkundige eienskappe soos 
taaktoegewydheid, kreatiwiteit en motivering net so belangrik vir kreatiewe 
produktiwiteit is as intellektuele of akademiese vermoëns en dat hierdie eienskappe 
in skoolprogramme geïdentifiseer en gekultiveer moet word (Subotnik, Olszewki-
Kubilius & Worrell., 2011:5). Hierdie definisie van begaafdheid ontwikkel later in ‘n 
benadering tot ’n teorie van talentontwikkeling wat uit vier dele bestaan, naamlik (1) 
Die drie-ring-konseptualisering van talent; (2) die Enrichment Triad Model; (3) 
Operation Houndstooth – onderwys aan die begaafde kind en sosiale kapitaal en (4) 
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Uitvoerende funksieleierskap (Renzulli & Reis, 2014:21-31). Volgens Renzulli 
(2012:153) se teorie bly vermoëns soos algemene intelligensie, spesifieke aanleg en 
akademiese prestasie relatief konstant oor tyd alhoewel kreatiwiteit en 
taaktoegewydheid van konteks, situasie en tyd afhang. Op grond van hierdie model 
word verrykingsaktiwiteite vir leerders geskep wat op leerders se gereedheid vir 
sekere uitdagings gebaseer is. Die uitdagings word in drie vlakke verdeel. In die 
eerste twee vlakke word van leerders verwag om inhoud baas te raak. In vlak drie 
word kreatiewe produktiwiteit aangemoedig (Worrell et al., 2018:10.6). Verder stel 
Renzulli (2012:151) ‘n verskil voor tussen akademiese begaafdheid of “schoolhouse 
giftedness”, ‘n vermoë wat manifesteer in hoë toetstellings, en kreatiewe-
produktiewe begaafdheid, ‘n vermoë wat manifesteer in herkenbare hoë 
vlakprestasie en innoverende idees.   
 
3.4.3 Talentontwikkelingsmodel van Gagné 
Gagné (2004) het ‘n teoretiese model van talent daargestel. Hy noem hierdie model 
The Differentiated Model of Giftedness and Talent (DMGT). In 2018 hernoem Gagné 
sy model The Integrative Model of Talent Development (IMTD) (Worrell et al., 
2018:10.6). In sy model verduidelik Gagné hoe begaafdheid in die kinderjare 
verander word na talent tydens volwassewording (Gagné, 2015:282). Hy maak ‘n 
duidelike onderskeid tussen die begrippe begaafdheid en talent. Gagné (2004:120) 
definieer begaafdheid as “the possession and use of untrained and spontaneously 
expressed natural abilities (called outstanding aptitudes or gifts), in at least one 
ability domain, to a degree that places an individual at least among the top 10 per 
cent of age peers”. Hierteenoor definieer Gagné (2004:120) talent soos volg: 
 the outstanding mastery of systematically developed abilities (or skills) and 
 knowledge in at least one field of human activity to a degree that places an 
individual at least among the top 10 per cent of age peers who are or have 
been active in that field or fields.  
 
Talent is derhalwe die uitkoms of resultaat van ‘n lang ontwikkelingsproses wat ‘n 




Gagné se model (2015) bestaan uit vyf komponente. Die eerste komponent, en 
volgens Gagné (2015:282) die kern van sy model, bestaan uit natuurlike vermoëns. 
Binne hierdie natuurlike vermoëns word die begaafdheiddomeine as intellektueel, 
kreatief, sosiaal, perseptueel en spier-motoriese beheer aangedui. Hierdie natuurlike 
vermoëns dien as die boustene wat gedurende die ontwikkelingsproses van ‘n 
individu omgeskakel word in uitstaande vermoëns naamlik talentvolle gedrag. 
Persone kan dus talent binne ‘n akademiese, tegniese, wetenskaplike en 
tegnologiese, artistiese, interpersoonlike, administratiewe, besigheids-, speletjies en 
atletiese veld besit. Volgens Gagné (2015:282) verwys begaafdheid na die aanleg vir 
prestasie binne hierdie velde. Of hierdie aanleg sal realiseer, hang egter in ‘n groot 
mate van omgewings- en interpersoonlike katalisators af.                                                        
 
Gagné se model verduidelik hoe natuurlike vermoëns (begaafdheid) later in talent 
deur die ontwikkelingsproses van die individu ontwikkel maar ook deur die 
omgewings- en interpersoonlike katalisators beïnvloed word (Gagné, 2015:282). 






Figuur 3.2 -  Gagné se gedifferensieerde model van begaafdheid en talent 




3.4.4 Sternberg se model 
Sternberg en Zhang (1995, in Sternberg et al., 2011:2) stel ‘n pentagonale teorie van 
begaafdheid voor. Begaafdheid bestaan uit vyf kriteria waaraan ‘n individu moet 
voldoen voordat hy of sy as begaafd geklassifiseer kan word. Die eerste kriterium is 
uitnemendheid. Volgens hierdie kriterium is begaafde leerders superieur in 
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vergelyking met hul portuurgroep binne ‘n talentdomein (Sternberg et al., 2011:2). 
Die tweede kriterium is skaarsheid. Hier moet begaafde leerders ‘n bydrae binne ‘n 
talentdomein wat skaars binne hul portuurgroep is, lewer (Sternberg et al., 2011:3). 
Die derde kriterium is produktiwiteit. Die talentdomein waarbinne leerders uitnemend 
presteer, moet potensieel tot produktiwiteit lei (Sternberg et al., 2011:4). Die vierde 
kriterium is demonstrasie. Leerders se uitnemendheid binne ‘n talentdomein moet 
gedemonstreer word deur een of meer toetse of ‘n geldige evalueringsmetode 
(Sternberg et al., 2011:5). Die vyfde kriterium is waarde. ‘n Leerder word as begaafd 
beskou wanneer hy of sy uitnemendheid binne ‘n talentdomein wat van waarde deur 
sy of haar gemeenskap geag word, bereik (Sternberg et al., 2011:6).  
 
In sy teorie stel Sternberg (1998, in Sternberg et al., 2011:34 ) voor dat daar drie 
onderskeibare vorme van intelligensie is, naamlik akademies, prakties en kreatief. 
Elke vorm van intelligensie geniet dieselfde status in Sternberg se triargiese model 
en mag in sterkte by verskillende individue wissel (Sternberg et al., 2011:34). 
Akademiese intelligensie is gelykstaande aan die tradisionele siening van 
intelligensie (Sternberg et al. 2011:43) maar die byvoeging van praktiese en 
kreatiewe intelligensie is nie voorheen by IK-metings ingesluit nie. Praktiese 
intelligensie verwys na daardie vermoëns wat ‘n individu help om alledaagse 
probleme op te los deur van kennis wat reeds opgedoen is, gebruik te maak. Hierdie 
kennis kan egter na gelang van ‘n situasie aangepas word en lei tot die suksesvolle 
hantering van sosiale, persoonlike en professionele situasies (Sternberg et al., 
2011:44). Hierby sluit Sternberg wysheid in wat hy as “... concern for the needs and 
welfare of others” definieer (Clark, 2008:38). Kreatiewe intelligensie hou verband met 
vermoëns wat nuwe idees en produkte skep. Hierdie idees beïnvloed ook ander 
(Sternberg et al., 2011:36). Sternberg se teorie (in Sternberg et al., 2011:34) word 
kortliks soos volg opgesom: “... giftedness is, in large part, a function of creativity”.   
 
3.4.5 Gardner se model 
In 1983 stel Gardner ‘n teorie van veelvuldige intelligensies daar (Gardner, 2006:7). 
Gardner regverdig sy teorie deur bevindinge uit navorsing aan te haal dat 
verskillende intelligensies fisies op sekere plekke in die brein gelokaliseer is 
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(Gardner, 1999:30 ). Hy beskou egter steeds die interaktiewe aard van die 
verskillende intelligensies as belangrik. Oorspronklik benoem Gardner sewe 
intelligensies – linguisties, logies-wiskundig, musikaal, liggaamlik-kinesteties, 
ruimtelik, interpersoonlik en intrapersoonlik. Later word ‘n naturalistiese intelligensie 
bygevoeg en in 1999 voeg Gardner ‘n spirituele en eksistensiele intelligensie by sy 
teorie (Gardner, 1999:48-57). Intelligensie word deur Gardner (1999:33-34) beskryf 
as “a biopsychological potential to process information that can be activated in a 
cultural setting to solve problems to create products that are of value in a culture”. 
Die belangrikheid van die makrosisteem, naamlik die individu se kulturele konteks, 
word deur Gardner beklemtoon en die lewering van ‘n kultureel-bruikbare produk is 
die kern van hierdie teorie. Soos Sternberg (1986, in Worrell et al., 2018:10.4) glo 
Gardner dat ‘n individu begaafd is wanneer hy of sy uitnemendheid in een van die 
tien intelligensies bereik. Gardner argumenteer dat daar wyer na ‘n individu gekyk 
moet word en dat begaafdheid op verskillende maniere gemeet behoort te word. Die 
assessering van talent binne ‘n bepaalde intelligensie behels dus dat sekere 
praktiese probleme binne daardie intelligensieveld opgelos word soos in Project 
Spectrum waar Gardner spesifiek ‘n toetsbattery gebruik om talentvelde van 
voorskoolse leerders te meet (Gardner, 2006:90-91). Die vermoë van die leerder om 
probleme binne ‘n bepaalde veld op te los en ‘n gehalte produk te lewer, is ‘n 
aanduiding van ‘n spesifieke begaafdheid of talent binne daardie intelligensieveld 
(Gardner, 2006:91). Gardner het dus buite die norm beweeg deur ‘n nuwe, wyer 
begrip van intelligensie daar te stel. Hy stel dit soos volg: “... appropriating a word 
from psychology and stretching it in new ways” (Gardner, 1999:33).  
 
3.4.6 Die oorkoepelende leermetode van Leaf 
Die oorkoepelende leerbenadering wat deur Leaf (2005:12-15) ontwikkel is, boots 
die natuurlike leerproses na. Hierdie benadering tot intelligensie is holisties en neem 
die verskillende fasette van menswees in ag. Leaf (2018:111) glo dat daar rekening 
gehou moet word met leerders se ervarings, agtergrond en kultuur en dat dit as 
sterkpunte beskou behoort te word. Dié oorkoepelende leermetode berus op die idee 
dat daar talle verskillende vorme van intelligensie bestaan, soos oorspronklik 
ontwikkel deur Gardner in 1983. Alle soorte intelligensie word in ag geneem, betrek 
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en gekoester. Leerders word glad nie geëtiketteer as vinnig of stadig, of hul 
intelligensie as laag of hoog nie. Hierdie benadering berus op die bewese oortuiging 
dat alle leerders kan slaag, dat almal sterk punte het en dat dit normaal is dat 
leerders nie talent in elke area sal openbaar nie (Leaf, 2005:20). Vir individue om te 
groei en hul aangebore potensiaal te benut, moet hulle ophou om op swakhede te 
konsentreer en eerder fokus op hul sterkpunte. Sodoende sal die nie-dominante 
intelligensies natuurlikerwys ontwikkel (Leaf 2005:53). 
 
3.4.7 Talentontwikkelingsmegamodel van Subotnik, Olszewski-Kubilius en 
Worrel 
Die Megatalentontwikkelingsmodel is deur Subotnik et al. (2011) ontwikkel. Volgens 
die Megamodel (Worrel et al., 2018:10.8) word begaafdheid as ‘n potensiaal beskou 
wat vanaf die vroeë kinderjare bestaan. Hierdie potensiaal verander deur inspanning 
en geleenthede in deskundigheid in ‘n talentdomein. Later kan hierdie deskundigheid 
in uitnemendheid verander wanneer talent ten volle ontwikkel is. Uitnemendheid 
binne die talentdomein kan gesien word in die betekenisvolle bydraes wat binne die 
talentdomein gemaak word. Die kernbeginsels van die model is soos volg: (a) 
vermoëns is plooibaar en maak saak; (b) talentdomeine het verskillende 
ontwikkelingstrajektore; (c) geleenthede moet op die regte tyd geskep word en die 
individu moet van hierdie geleenthede gebruik maak; (d) psigososiale veranderlikes 
speel ‘n rol in die ontwikkeling van vermoëns of talent wat uiteindelik gesien kan 
word in uitnemendheid binne ‘n talentdomein; en (e) talentontwikkeling vind oor ‘n 
lang tydperk plaas, vanaf die vroeë kinderjare tot in volwassenheid (Subotnik et al., 
2012:181). ‘n Individu het uitnemendheid binne sy of haar talentdomein bereik 
wanneer kreatiewe produkte ‘n betekenisvolle bydrae tot die spesifieke veld maak, in 
so ‘n mate dat die veld vooruitgaan (Subotnik et al., 2012:183). Hierdie siening 








3.5 ‘N OORSIG VAN VERSKILLENDE TIPES TALENT  
Vanuit die vorige betoog kan gesien word dat die domeine van talent verskillende 
ontwikkelingstrajektore volg en dat die oorgang van een vlak na die volgende deur ‘n 
verskeidenheid faktore beïnvloed word.  
 
Ten einde die identifiseringsproses te vergemaklik, word die teoretiese aspekte 
asook die kenmerke van die volgende tipes talent wat deur die talentskale 
geëvalueer word, bespreek: kreatiwiteit, taalkundige talent, logies-wiskundige talent, 
meganiese en ruimtelike talent, emosionele intelligensie waaronder interpersoonlike 
(wat leierskap insluit) en intrapersoonlike talent, situasionele talent, kunstalent 
waaronder musiektalent, danstalent, visuele kunstalent, dramatalent, toneelspel en 
openbare optrede asook psigomotoriese talent. Hierdie tipes talent wat gekies is, 
spruit uit die modelle en wyer literatuurstudie voort. 
 
Alhoewel kreatiwiteit nie as ‘n afsonderlike talent in die talentskale, wat vir die 
doeleindes van die empiriese navorsing ontwikkel en toegepas is, voorkom nie, is 
die navorser van mening dat kreatiwiteit al die ander talente onderlê en dat ‘n 
bespreking daarvan nodig is. 
 
3.5.1 Kreatiwiteit 
In die literatuur bestaan daar ‘n wye verskeidenheid definisies van kreatiwiteit. 
Volgens Gregory (2011:398) begin navorsers om die fundamentele elemente van ‘n 
wye verskeidenheid vorme van kreatiwiteit te verstaan; hy voeg by dat ‘n eenvoudige 
definisie van kreatiwiteit steeds ontwykend is. 
 
In 1955 spreek Barron (1955:553) dié mening uit: “If a response is to be called 
original, it must be to some extent adaptive reality”. Daarna definieer ‘n aantal 
navorsers soos Mednick (1962:221), Amabile (1983:31), Sternberg en Lubart 
(1992:3) en vele ander die konstruk kreatiwiteit. Mpofu, Myambo, Mogaji, Mashego 
en Khaleefa (2006:465) het ‘n studie onderneem om ‘n Afrika-perspektief op en 
definisie van kreatiwiteit daar te stel. In hul ondersoek het hulle bevind dat slegs die 
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Arabiese taal ‘n direk vertaalde woord vir die konsep kreatiwiteit het. Die ander 
sewe-en-twintig Afrika tale het nie ‘n direkte vertaling daarvoor nie. In die Afrika-tale 
is die woord kreatiwiteit sinoniem met die volgende eienskappe (Mpofu et al., 
2006:465): vindingrykheid, intelligensie, wysheid, talent en artistieke vermoë. ‘n 
Afrika definisie van kreatiwiteit moet dus volgens deelnemers aan Mpofu et al. 
(2006:465) se studie hierdie eienskappe omsluit. 
 
Gardner (2006:44) beskryf ‘n kreatiewe individu as iemand wat gereeld probleme op 
‘n nuwe manier kan oplos of vorendag kan kom met ‘n nuwe produk binne ‘n 
spesifieke talentdomein wat as toepaslik binne ‘n spesifieke domein erken word. 
Volgens Piirto (1994:155-156) toon kreatiewe persone die volgende vier uitstaande 
kenmerke: (1) intelligensie wat redelik hoog is; (2) die vermoë om oorspronklik te 
wees; (3) verbale vermoë (beide geartikuleerd en vlot); en (4) verbeeldingrykheid.  
 
Die neiging om probleme op nuwe maniere te benader en op te los word as 
kreatiwiteit beskou (Winner & Gail, 2000:1). Volgens Winner en Gail (2000:1) 
bestaan daar twee vlakke van kreatiwiteit. Die eerste vlak is waar talentvolle leerders 
probleme op nuwe maniere oplos en ontdekkings oor hul talentdomein op hulle eie 
maak. Die volgende vlak van kreatiwiteit behels dat vooropgestelde idees en 
verwagtings deur die kreatiewe bydraes van die individu verander word, byvoorbeeld 
soos Mozart en Picasso se volwasse werke.  
 
Volgens Gardner (1999:123) word verskillende kreatiewe persone aangetrek na 
verskillende aktiwiteite wat verband hou met die talente of intelligensies waaroor 
hierdie kreatiewe persone beskik. Die veld waarbinne ‘n kreatiewe persoon betrokke 
raak, word dus in ‘n mate deur die talent beïnvloed waaroor die persoon beskik. So 
het Freud homself byvoorbeeld as ‘n wetenskaplike met ‘n logies-wiskundige talent 
beskou maar sy sterkpunte was ook taalkundige en persoonlike intelligensie 
(Gardner, 1999:123). 
 
Produkte van kreatiwiteit sluit dus ‘n produk of idee wat oorspronklik, nuut en anders 
is, in. Hierdie produk of idee kan dan ‘n noemenswaardige bydrae binne die veld 




3.5.2 Taalkundige talent  
Mayer (2011:739) beskryf verbale vermoë as ‘n vermoë om take wat verband hou 
met woorde aan te leer, maar ook om te presteer wanneer hierdie take uitgevoer 
word. Twee belangrike faktore wat verband hou met verbale vermoë is die 
dekodering van woorde tydens lees, en ‘n goeie leesbegrip. Wanneer leerders dus 
goed presteer wanneer hierdie take aangepak word, is dit ‘n goeie aanduiding dat 
hulle ‘n hoë verbale vermoë het (Mayer, 2011:739). 
 
Die gebruik van taal is ‘n universele verskynsel maar manifesteer op verskillende 
maniere binne kulture. Charlotte Brontë, ‘n Engelse skrywer en digter, het op 13 
jarige ouderdom linguistiese talent soos volg beskryf: 
 How much people in general are deceived in their ideas of great authors. 
Every  sentence is by them thought the outpourings of a mind overflowing with 
the sublime  and beautiful. Alas, did they but know the trouble it often costs 
me to bring some exquisite passage neatly to a close, to avoid the too 
frequent repetition of the same word, to polish and round the period and to do 
many other things. They would soon lower the high standard at which our 
reputation is fixed. But still the true poet and proser have many moments of 
unalloyed delight while preparing their lucubrations for the press and the 
public (Monahan & Brontë, 1981:477). 
 
3.5.2.1 Kenmerke van taalkundige talent 
Volgens Leaf (2018:147) behels taalkundige talent hoe doeltreffend ‘n individu taal 
kan gebruik. Hierdie leerders toon ‘n sensitiwiteit vir die betekenis van woorde, 
klanke en ritmes en verskillende gebruike van taal. Volgens Lazear (2004:70) het 
leerders met ‘n taalkundige talent dikwels hoogs-ontwikkelde verbale vaardighede. 
Hierdie leerders dink in konsepte. Hulle kan goed spel en hulself goed in skrif 
uitdruk; hulle geniet dit om te lees, woordspeletjies te speel en gedigte, dramas en 
stories te skryf. Hulle beskik dikwels oor ‘n wye algemene kennis, het ‘n groot 
woordeskat en kan goeie sprekers en debatteerders wees. Hulle hou daarvan om te 
argumenteer, te oorreed, te vermaak en te onderrig (Leaf, 2018:147-148). Volgens 
96 
 
Gardner (2006:13) word hierdie tipe intelligensie in die meeste IK-toetse in ag 
geneem. Die oorwig skoolwerk steun op linguistiese intelligensie. Leerders met ‘n 
sterk taalkundige talent vra ook dikwels baie vrae en tale word maklik aangeleer 
(Koch, 2017:56). 
 
Van Tassel-Baska (1996, in Olszewski-Kubilius en Whalen, 2000:10) beskryf 
eienskappe waaroor leerders met ‘n hoë verbale talent beskik soos volg: lees goed 
en vlot, stel belang in woorde en die verhouding tussen woorde, besit ‘n gevorderde 
woordeskat, geniet dit om oor literatuur te gesels, skryf beskrywend en dra ‘n storie 
goed oor, geniet verbale legkaarte en speletjies, lees gereeld, toon ‘n verstaan van 
taal en taalreëls beide in die gesproke en geskrewe vorm. 
 
Flack (1993:76) beskryf leerders met ‘n talent in kommunikasievermoë soos volg: 
“Students who have a talent for communicating are those who exhibit fluency in 
words, thoughts, and ideas, or who transmit messages to others with a high degree 
of effectiveness”. Hierdie kommunikasie is egter nie net beperk tot verbale 
gesprekke nie maar sluit houdings wat in media soos kuns, drama en pantomime 
uitgedruk word, in.  
 
Piirto (1994:297) noem sekere kognitiewe komponente wat kenmerkend van hoë 
taalvermoë is. Hierdie leerders is in staat om te abstraheer, om te analiseer en 
afleidings te maak. Hulle kan ook die onderliggende beginsels van ‘n probleem wat 
aan hulle voorgelê word, bepaal. Leerders wat oor ‘n hoë verbale aanleg beskik, kan 
makliker toegang tot die inhoud van hul langtermyngeheue verkry. Hulle het 
derhalwe ‘n goeie geheue vir datums, gebeure, name en plekke.  
 
3.5.2.2 Produkte van taalkundige talent 
Volgens Lazear (2004:70) is daar ‘n verskeidenheid produkte wat op taalkundige 
talent kan dui. Leerders met taalkundige talent kan gedigte, stories en opstelle skryf. 
Hulle hou baie dikwels geskrewe joernale van hul eie idees en gedagtes by. Hierdie 
leerders kan aan debatte, klasbesprekings en toesprake deelneem. Hulle geniet 
speletjies soos Scrabble en hou van spelling- en vasvrakompetisies. 
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3.5.3 Logies-wiskundige talent 
Volgens Leaf (2005:28) behels logies-wiskundige talent die vermoë om 
onderliggende oorsaaklike beginsels te verstaan. Die persoon kan logiese en 
numeriese patrone herken en sodoende getalle en bewerkings manipuleer. Volgens 
Mayer (2011:744) verwys wiskundige vermoë na die effektiewe leer en presteer in 
take wat met getalle te make het. Twee van die belangrikste take wat met hoë 
wiskundige vermoëns verband hou, is wiskundige berekeninge (optel, aftrek, 
vermenigvuldiging en deel) en probleemoplossing (die oplos van woordsomme). 
 
3.5.3.1 Kenmerke van logies-wiskundige talent 
Volgens Piirto (1994:297) het leerders met hoër wiskundige aanleg dikwels ‘n goeie 
korttermyngeheue wat gebruik word om inligting te verwerk en op te dateer. Hierdie 
leerders is in staat tot lang reekse redenering. Hulle kan beduidende probleme 
identifiseer en oplos. Piirto (1994:297) dui aan dat adolessente met ‘n logies-
wiskundige talent goeie regterbrein-hemisferiese funksionering toon. Benbow (in 
Piirto, 1994:297) stel dit soos volg:  
 It is interesting to note that some of the characteristics that have long been 
found to describe intellectually talented students ... are also thought to 
characterize the cognitive functions or contributions of the right hemisphere to 
problem solving (e.g. seeing things holistically, deep comprehension, 
advanced moral reasoning, and  humor).  
 
Volgens navorsing gedoen deur Colangelo en Kerr (1990, in Piirto, 1994:296) is 
bevind dat leerders met ‘n hoë wiskundige talent die hoogste tellings vir nie-verbale 
redenering, ruimtelike vermoë en geheue behaal. Leerders met ‘n hoë wiskundige 
aanleg funksioneer vinniger; spoed is ‘n groot faktor in hul toetstellings. Hierdie 
leerders is dus in staat om inligting vinnig en effektief te verwerk. Hulle geniet dit ook 






3.5.3.2 Produkte van logies-wiskundige talent 
Leerders met logies-wiskundige talent is dikwels goed met die uiteensetting van 
logiese, opgesomde prosesse wanneer enige inhoud baasgeraak moet word 
(Lazear, 2004:71). ‘n Wye verskeidenheid produkte kan dus verkry word wanneer 
hierdie talent met ‘n ander talent gekombineer word. Hierdie leerders kan 
byvoorbeeld sisteme en prosedures ontwerp vir een van die skoolklubs of tellings en 
statistiek hou vir die skool se netbal of rugbyspan (Koch, 2017:78). Volgens Koch 
(2017:78) is leerders met logies-wiskundige talent goeie spanleiers omdat hulle oor 
‘n uitstaande manier beskik om te redeneer en dinge te verklaar. Leerders met 
logies-wiskundige talent geniet dit om aan Wiskunde-olimpiades deel te neem en/of 
het al erkenning vir Wiskunde deur die skool ontvang. 
 
3.5.4 Meganies-ruimtelike talent 
Volgens Leaf (2005:64) dink leerders wat ‘n hoë visuele of ruimtelike talent het in 
beelde en prente. Ruimtelike talent is dus die vermoë om prente en of beelde 
akkuraat waar te neem, hierdie beelde te visualiseer en dan op die aanvanklike 
indrukke te reageer (Leaf, 2005:31). Leerders met ‘n meganiese talent maak van 
hierdie vermoë gebruik om hulself binne ‘n driedimensionele ruimte te oriënteer, 
maar die klem val op meganiese toestelle en ontwerpe.  
 
3.5.4.1 Kenmerke van meganies-ruimtelike talent 
Leerders met meganies-ruimtelike talent geniet dit om praktiese aktiwiteite uit te 
voer. Volgens Lazear (2004:72) is leerders met ruimtelike talent dikwels deeglik van 
objekte, vorms, kleure en patrone in hul omgewing bewus. Hulle kan dit ook geniet 
om te teken, te verf en interessante ontwerpe te maak. Hulle geniet dit om legkaarte 
te bou, kaarte te lees en so hul weg in ‘n nuwe omgewing te vind. Die posterior dele 
van die regter serebrale korteks speel die grootste rol in die prosessering van 
ruimtelike inligting (Gardner, 2006:14). Hierdie deel van die brein help ‘n individu om 
sy pad te vind, gesigte en tonele te herken en fyn detail raak te sien. Volgens 
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Gardner (2006:14) kan leerders met ‘n ruimtelike talent objekte vanuit verskillende 
hoeke visualiseer. Hierdie leerders is goeie skaakspelers.  
 
3.5.4.2 Produkte van meganies-ruimtelike talent 
Produkte van meganies-ruimtelike talent is uiteenlopend van aard. Waar leerders ‘n 
ruimtelike idee in ‘n grafiese of fisiese vorm omskep, soos byvoorbeeld om ‘n model 
van ‘n vliegtuig te bou of beeldhouwerk voort te bring, kan dit as ‘n produk van ‘n 
ruimtelike talent beskou word. Leerders met ‘n meganiese-ruimtelike talent is goed 
met speletjies soos skattejag omdat hulle hulself goed in ‘n omgewing kan oriënteer, 
natuurtekens en kaarte goed kan lees en ‘n visuelebeeld van ‘n reis kan voorstel 
(Gardner, 2006:13-14). Produkte van ‘n meganiese talent is meer van toepassing op 
die bou van enjins of brûe. Leerders met ‘n hoë meganiese en ruimtelike talent mag 
in handwerkvakke asook in rekenaarwetenskap belang stel.  
 
3.5.5 Emosionele talent: intra- en interpersoonlike vaardighede 
Mayer et al. (2000:267) definieer emosionele intelligensie as “... the capacity to 
perceive emotions, assimilate emotion-related feelings, understand the information 
of those emotions, and manage them”. Volgens Mayer et al. (2000:268) kan 
emosionele intelligensie as ‘n groep intelligensies wat verband hou met mekaar, 
beskou word. Die ander intelligensies sluit sosiale intelligensie, praktiese 
intelligensie, persoonlike intelligensie, nie-verbale perseptuele vaardighede en 
emosionele kreatiwiteit in. Elkeen van hierdie intelligensies vorm verskillende 
talentdomeine maar hou steeds verband met emosionele intelligensie.  
 
Die konsep sosiale intelligensie is die eerste keer deur Dewey in 1909 en Lull in 
1911 gebruik. Thorndike (1920:228) het egter die eerste keer sosiale intelligensie as 
“... the ability to understand and manage men and women, boys and girls – to act 
wisely in human relations” gedefinieer. Later inkorporeer Sternberg in 1988 sosiale 
intelligensie in sy triargiese model van intelligensie onder die konsep praktiese 
intelligensie wat na probleemoplossingsvaardighede in alledaagse situasies verwys 
(Kihlstrom & Cantor, 2011:568). Gardner (1983; 1993; 1999) se teorie van 
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veelvuldige intelligensies het egter sosiale intelligensie op die voorgrond geplaas 
deur intrapersoonlike intelligensie (die vermoë om in voeling met ‘n mens se eie 
emosies te wees) en interpersoonlike intelligensie (om ander raak te sien en die 
vermoë om tussen tipes gedrag te onderskei) daar te stel wat spesifiek persoonlik en 
sosiaal van aard is (Kihlstrom & Cantor, 2011:571). 
 
De Klerk-Weyer en Le Roux (2008:11) verwys na interpersoonlike intelligensie as ‘n 
intelligensie van die persoonlikheid of persoonlike intelligensie. Intrapersoonlike 
intelligensie is die vermoë om emosies te ervaar, te erken en te beheer. Die individu 
is dan in staat om sy of haar gedrag te beheer en so ook hom- of haarself te 
motiveer. Interpersoonlike intelligensie is die vermoë om sosiale verhoudings aan te 
knoop en te handhaaf. Persoonlike intelligensie sluit egter ook emosionele 
intelligensie in. Volgens de Klerk-Weyer en Le Roux (2008:11) kan ‘n hoër 
emosionele intelligensie individue help om hulle volle potensiaal te bereik omdat 
daar ‘n verband tussen kognitiewe vermoë en spirituele en fisieke welsyn is.  
 
3.5.5.1 Intrapersoonlike talent  
a)  Kenmerke van intrapersoonlike talent 
Volgens Leaf (2005:34) vorm intrapersoonlike talent die kern van elke individu se 
wese. Hierdie talent gaan om selfkennis, en om die individu se eie gevoelens, 
gedagtes en intuïsie te begryp. Die individu het die vermoë om sy of haar gedrag te 
rig, sterk- en swakpunte te verstaan en om probleme voor te stel, dit te beplan en op 
te los. Die individu is van verskillende emosies bewus wat ervaar word en kan dit 
dikwels goed beheer (Gardner, 2006:17). Leerders wat ‘n sterk intrapersoonlike 
talent het, bou geheue deur introspeksie en nadenke. Hulle is gemotiveerd om hul 
doelwitte te identifiseer en te verwesenlik (Leaf, 2018:146). Hierdie leerders geniet 
dit om onafhanklik te werk en ken hul eie beperkinge. Hulle toon ook dikwels ‘n 
nuuskierigheid oor die sin van die lewe. Hulle bestuur die eie persoonlike leer- en 
groeiproses goed en beskik oor ‘n goeie vermoë om situasies te beoordeel en te 





b)  Produkte van intrapersoonlike talent 
Volgens Lazear (2004:76) is leerders met intrapersoonlike talent dikwels baie bewus 
van hul gevoelens, waardes, denkprosesse en dit waarin hulle glo. Hierdie leerders 
kan ‘n prestasie bereik waarvoor ‘n ongewone mate van selfmotivering, dryfkrag en 
goeie menseverhoudinge nodig is. Hulle is in staat om uit te reik na ‘n ander kultuur- 
of sosiale groep en so hulself in te span en goeie sosiale betrekkings in die skool 
teweeg te bring. Binne die klaskamer geniet leerders met ‘n intrapersoonlike talent 
dikwels aktiwiteite waar refleksie, emosionele prosessering (hoe laat dit jou voel?), 
dagboekinskrywings of outobiografieë en onafhanklike studies en projekte 
onderneem word (Lazear, 2004:76).  
 
3.5.5.2 Interpersoonlike talent 
Volgens Gardner (2006:15) is interpersoonlike intelligensie die vermoë om mense te 
verstaan en goed met hulle te werk. Hierdie intelligensie behels ‘n sensitiwiteit vir en 
empatie met ander, hul gemoedstemminge, temperament, behoeftes, motivering en 
emosies. Gardner (2006:15) beskryf interpersoonlike talent soos volg: “... this 
intelligence permits a skilled adult to read the intentions and desires of others, even 
when they have been hidden”. 
 
a)  Kenmerke van interpersoonlike talent 
Individue wat oor hoë interpersoonlike talent beskik, hou daarvan om leiding te 
neem, mentor te wees, deel van ‘n netwerk te wees, te onderhandel of ander mense 
te onderrig (Lazear, 2004:75). Hulle gebruik graag ander as klankbord vir hul idees 
maar tree ook graag as bemiddelaar tydens dispute op omdat hulle konflik goed kan 
hanteer (Leaf, 2018:147). Omdat hierdie leerders mense goed verstaan en goed met 
hulle werk, blink hulle uit in groepwerk, spanpogings en samewerking. Hegte bande 







b)  Produkte van interpersoonlike talent 
Volgens Lazear (2004:75) het leerders met interpersoonlike talent baie empatie met 
ander en wil graag ander help. ‘n Produk wat ‘n aanduiding van leerders met ‘n 
interpersoonlike talent kan wees, is ‘n toekenning deur die skool of gemeenskap vir 
besondere hulpvaardigheid, ondersteuning en samewerking. Hierdie leerders is 
geneig om ander te help en kan byvoorbeeld ‘n gestremde leerder se tas dra of help 
om na sy behoeftes om te sien. Leerders met interpersoonlike talent is dikwels 
geliefd onder hulle klasmaats. Hulle het ‘n uitnemende vermoë om om te gee vir en 
daar te wees vir ander (Gardner, 2006:14-15).  
 
3.5.5.3 Leierskap 
Die belangrikheid van talent en leierskap word in Subotnik et al. (2011:9) soos volg 
beskryf: “A democracy, more than any other system, requires an abundant supply 
and wide diffusion of talent and leadership if it is to survive and prosper”. Leierskap 
word deur Lopez et al. (2015:17) as ‘n vermoë om ‘n groep aan te moedig om ‘n taak 
te verrig gedefinieer, terwyl daar terselfdertyd goeie verhoudinge binne die groep 
behou word. ‘n Leier organiseer groepsaktiwiteite en sien toe dat aktiwiteite 
uitgevoer word.  
 
a)  Kenmerke van leierskap 
Sternberg et al. (2011:51) skryf dat wyse leiers ‘n onuitwisbare indruk op die persone 
wat hulle lei, laat en gevolglik ook op die geskiedenis. Voorbeelde van wyse leiers 
wat aan die vereiste voldoen, is Nelson Mandela, Martin Luther King Jr., Mahatma 
Gandhi, Winston Churchill en Moeder Theresa. Volgens Sternberg et al. (2011:50) is 
die oorkoepelende eienskap waaroor suksesvolle leiers beskik dié van wysheid. ‘n 
Individu word as wys beskou wanneer hy in staat is om intelligensie, kreatiwiteit en 
kennis suksesvol te gebruik in lyn met etiese waardes. Dit strek tot (a) ‘n algemene 
voordeel; (b) die balanseer van intrapersoonlike (eie), interpersoonlike (ander) en 
ekstrapersoonlike (organisasie/spirituele) belange, beide op kort- en langtermyn. 
Wysheid stel die leier ook in staat om te kan aanpas by omgewings en om dit te 
verander. Wysheid is dus die besluit om die individue se leierskapintelligensie, 
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kreatiwiteit en kennis tot die voordeel van ander te gebruik. Volgens Sternberg et al. 
(2011:52-55) voldoen talentvolle leiers aan die volgende eienskappe: kreatiewe 
vaardighede en houdinge om met nuwe idees vorendag te kom; goeie akademiese 
vaardighede om idees te analiseer; praktiese vaardighede en houdings om idees te 
laat werk; wysheid waar die algemene voordeel van ander in ag geneem word; 
charisma, die handhawing van balans tussen eie belang en dié van ander; die 
viering van diversiteit en die besef dat verskillende persone verskillende talente het. 
Sternberg et al. (2011:52) glo “... wise leadership is achieving a meeting of minds 
rather than merely imposing the view of the leader’s mind on the minds of the 
followers”. 
 
Gage en Smith (2016:6) beskryf effektiewe leierskap as ‘n balans tussen rasionele 
intelligensie (IK), emosionele intelligensie (EK) en spirituele intelligensie (SK). Om ‘n 
effektiewe leier te wees, moet leerders in staat wees om logiese besluite te neem 
(IK), hul eie emosies te beheer asook dié van hul span (EK), en hul behoeftes, 
passies en wense uit te spreek (SK). 
 
Lopez et al. (2015:434) identifiseer tien eienskappe waaroor effektiewe leiers beskik. 
Eerstens is effektiewe leiers in staat om duidelike doelwitte en werksverpligtinge 
daar te stel. Hulle het goeie selfkennis en beskik oor die vermoë om met individue 
van verskillende kulture te werk. Effektiewe leiers is opreg in hul interaksie met 
ander. Hulle is in staat om eties korrek op te tree en toon hoë morele waardes. Hulle 
tree eerlik en met integriteit op. Effektiewe leiers identifiseer talente van die individue 
waarmee hulle werk en bou op hul sterkpunte. Hulle vertrou ander en wek vertroue 
by die individue waarmee hulle werk. Diverse sieninge van verskillende individue in 
‘n groep word aangemoedig en terugvoer word met respek hanteer. Effektiewe leiers 
stel redelike, maar hoë standaarde vir hulself en ander. Hulle is in staat om 
regstellende terugvoer aan individue binne die groep te verskaf. 
 
b)  Produkte van leierskap 
Leerders met ‘n leierskaptalent beklee dikwels leierskapposisies binne hul klas- en of 
skoolverband. Hulle is byvoorbeeld die leier van ‘n groep tydens ‘n groepaktiwiteit, 
klasleier, sportkaptein of skoolprefek. Binne gesinsverband sal leerders met ‘n 
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leierskaptalent byvoorbeeld leiding neem wanneer die vakansie beplan word of selfs 
probeer om leiding vir hul broers of susters te neem. 
 
3.5.6 Situasionele talent en emosionele weerbaarheid 
Goldsmith, Baldoni en McArthur (2010:216) definieer situasionele talent as “... the 
ability to appreciate a situation in its wider context...” Die wyer konteks word dus 
deur die situasie waarin die individu hom bevind, bepaal. Emosionele weerbaarheid 
word in die literatuur gedefinieer as die vermoë om positiewe emosies te genereer 
maar ook vinnig te herstel van negatiewe emosionele ondervindings (Wang, Xu & 
Luo, 2016:727). So sal ‘n individu wat ‘n situasionele talent toon, in ‘n moeilike 
situasie bo sy verwagting presteer. Die situasiepresteerder kan in een situasie bo sy 
portuurgroep presteer maar in ander situasies slegs gemiddeld vaar.   
 
3.5.6.1 Kenmerke van situasionele talent en emosionele weerbaarheid 
Volgens Reyes en Elias (2011:724) is emosionele weerbaarheid ‘n veelvuldige 
verskynsel wat deur individuele, verhoudings- en omgewingsfaktore beïnvloed word. 
Emosionele weerbaarheid is nie ‘n permanente persoonlikheidseienskap nie maar 
hang in ‘n groot mate af van die ontwikkeling en veranderende 
lewensomstandighede van die individu.  
 
Volgens Wang et al. (2016:727-728) is daar twee essensiële elemente wat ‘n rol in 
emosionele weerbaarheid speel, naamlik (a) blootstelling aan ‘n betekenisvolle 
bedreiging of ernstige teenspoed, en (b) die bereiking van ‘n positiewe aanpassing, 
of herstel van trauma. Emosionele weerbaarheid word deur sielkundige buigbaarheid 
gekenmerk waar leerders byvoorbeeld in staat is om verskillende hanteringstrategieë 
te gebruik na gelang van die uitdagings in die omgewing. Grant en Kinman (2014:25) 
dui die volgende eienskappe wat by individue met ‘n hoë emosionele weerbaarheid 
aangetref word, aan: Hulle besit ‘n goeie ondersteuningsnetwerk, het empatie met 
ander en beskik oor die vermoë om te reflekteer. Hulle is optimisties, beskik oor ‘n 
hoë emosionele intelligensie en het goeie selfkennis en funksioneer doeltreffend. 
Hulle het gewoonlik ‘n sin vir humor en is in staat om ‘n balans tussen werk en 
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ontspanning te handhaaf. Lopez et al. (2015:109) voeg die volgende eienskappe by: 
Hulle het goeie probleemoplossingsvaardighede en goeie selfbeheersing in terme 
van aandaggewing en impulsbeheer. Hulle sien betekenis of sin in die lewe, het ‘n 
positiewe selfbeeld en positiewe lewensuitkyk. Die talent waaroor hulle beskik word 
ook deur die samelewing as van waarde geag.  
 
3.5.6.2 Produkte van situasionele talent en emosionele weerbaarheid 
Die identifisering van leerders wat oor ‘n situasionele talent en emosionele 
weerbaarheid beskik hang af van wanneer ‘n krisis hom voordoen, of van spesiale 
lewensomstandighede wat intelligente en dapper optrede vereis. Wanneer ‘n leerder 
in ‘n krissituasie kalm dink en die omvang van ‘n situasie, maar ook hoop, kan 
verbaliseer, of wanneer ‘n leerder op die ingewing van die oomblik intree om ‘n 
situasie te besleg wanneer omstanders nie weet wat om te doen nie, kan dit aan 
situasionele talent toegeskryf word. Met die hoë voorkoms van MIV/VIGS in Suid-
Afrika gebeur dit dikwels dat albei ouers in ‘n gesin sterf. Dit lei tot huishoudings wat 
deur ‘n kind in die gesin bestuur word. Die kind met situasionele talent sien toe dat 
sy of haar broers en susters skool bywoon en beraam planne om kos en ander 
noodsaaklikhede vir die gesin te kry. Die insluiting van ouers om hul ervaring van hul 
kind se talente en produkte weer te gee, behoort ook insigte oor situasionele talent 
te lewer.  
 
3.5.7 Talent in kuns (visuele kuns, musiek, dans en drama) 
Volgens Winner en Gail (2000:1) beskik leerders met ‘n talent in kuns oor drie 
algemene eienskappe. Eerstens openbaar hulle ‘n sterk voorkeur vir dié aktiwiteit en 
bemeester dit daarom gewoonlik voor hulle portuurgroep. Tweedens toon leerders 
met ‘n talent in kuns ‘n intense motivering om die talentdomein te verstaan en baas 
te raak. Tydens die beoefening van kuns vertoon hulle hoë vlakke van konsentrasie. 
Derdens leer hulle nie net vinniger as hul portuurgroep binne die spesifieke 




Volgens Gardner (2006:79) bestaan daar nie ‘n artistiese talent per sé nie. Gardner 
argumenteer dat die agt intelligensies wat hy beskryf eerder artisties of nie-artisties 
aangewend kan word. Indien taal in ‘n gewone konteks aangewend word om iets te 
verduidelik, word dit nie op ‘n artistiese wyse aangewend nie. Wanneer ‘n persoon 
egter taal gebruik in metafore of uitdrukkings, word dit artisties gebruik. So gebruik ‘n 
beeldhouer sy visueel-ruimtelike intelligensie artisties om ‘n beeld te skep maar 
gebruik ‘n neurochirurg sy visueel-ruimtelike intelligensie op nie-artisitiese wyse 
wanneer ‘n operasie uitgevoer word. 
 
Volgens Milbrath, McPherson en Osborne (2015:897) word leerders se ontwikkeling 
deur hul ervaringe binne hul sosio-kulturele kontekste gelei. Artistiese talent word 
biologies oorgeërf maar word deur die omgewing gestimuleer (Milbrath et al., 
2015:897-898). 
 
Kuns is ‘n wye begrip met verskillende betekenisse vir verskillende persone. Vir die 
doel van hierdie studie word artistiese talent as ‘n kreatiewe vaardigheid met die doel 
om op verbeeldingryke wyse uitdrukking te gee aan idees, emosies en gebeure 
gedefinieer (Gardner, 2006:79). Hierdie uitdrukking kan op verskillende maniere 
geskied, byvoorbeeld in die vorm van musiek, dans, beeldende kunste, drama, 
toneelspel en openbare optrede. Vir die doeleindes van hierdie studie word daar 
onderskei tussen kenmerke en produkte van visuele kuns, musiek, dans en drama.  
 
3.5.7.1 Visuele kunstalent 
Uitstaande talent in die visuele kunste word dikwels teen ‘n vroeë ouderdom 
geïdentifiseer deur die verskynsel van visueel-realistiese tekeninge deur die individu 
(Milbrath et al., 2015:918). Drake en Winner (2009:1452) verskaf egter ‘n meer 
omvattende definisie van leerders met ‘n uitstaande talent in visuele kuns: 
 What unites all children with artistic gifts ... is not the ability or proclivity to 
draw in the style of Western realism, but rather the ability to master one or 
more of the culture’s norms of visual representation at a very early age ... to 
master one’s  culture’s representation conventions, whether the convention is 
Western-style realism ... or Chinese-style illusionistic brush painting. 
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a)  Kenmerke van visuele kunstalent  
Volgens ‘n longitudinale studie uitgevoer deur Milbrath (1998, in Winner & Gail, 
2000:1) sien leerders met visuele kunstalent die wêreld anders. Visuele inligting 
word meer akkuraat gëenkodeer en die wêreld word eerder in terme van vorms en 
visuele oppervlaktes gesien. Hierdie leerders beskik oor ‘n superieure visuele 
geheue en vermoë tot visuele analise (Milbrath et al., 2015:918). Wanneer hulle 
sketse maak, is hulle in staat om hulle tekeninge realisties te evalueer. Hulle kan 
sien wanneer hulle iets nie reg teken nie en ontdek en oefen dus om die wêreld om 
hulle op papier weer te gee. Objekte word realisties weergegee en volume en diepte 
word vinnig deel van hul sketse. Lyne word met sekerheid getrek en hulle vee nie 
gedurig uit nie. Hulle het ook ‘n goeie aanvoeling vir die gebruik van kleur (Winner & 
Gail, 2000:2). Hierdie leerders se tekeninge is uniek en eie aan hul aard.  
 
b)  Produkte van visuele kunstalent 
Realistiese tekeninge of skilderye wat reeds teen ‘n vroeë ouderdom sigbaar is, is 
van die eerste produkte van leerders met visuele kunstalent. Sloane en Sosniak (in 
Winner & Gail, 2000:4) het in 1985 onderhoude met verskeie beeldhouers gevoer 
wat almal gerapporteer het dat hulle teen ‘n vroeë ouderdom realisties kon teken. 
Volgens Lazear (2004:112) sluit produkte van leerders met ‘n hoë visuele kunstalent 
die volgende in: skilderye, tekeninge, beeldhouwerk, muurskilderye, grafiese kuns en 
grafiese illustrasies wat aspekte van ‘n sekere tema illustreer. 
 
3.5.7.2 Musikale talent  
Volgens Leaf (2018:151) behels musikale talent ‘n sensitiwiteit vir toonhoogte, 
melodie en ritme in die klanke en bewegings wat ‘n individue in sy of haar omgewing 
hoor en sien. Hierdie waarneming word dan omskep in ‘n musikale uitdrukking. 
 
a) Kenmerke van musikale talent 
Volgens Winner en Gail (2000:7) beskik kinders met ‘n musikale talent oor ‘n 
sensitiwiteit ten opsigte van die struktuur van musiek – tonaliteit, note, harmonie en 
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ritme. Hierdie leerders kan die ekspressiewe kenmerke van musiek hoor en herken. 
Hulle toon ‘n buitengewone vermoë om fyn verskille in toonhoogte waar te neem 
(Winner & Gail, 2000:7); hulle beskik oor ‘n goeie musikale geheue en kan musiek 
gemaklik weergee en naboots – òf deur te sing òf deur ‘n musiekinstrument te 
bespeel. Hierdie leerders toon ‘n intense belangstelling in ouditiewe inligting, beide 
musikaal en in die omgewing. Leerders met ‘n musikale talent dink deur die gebruik 
van ritmes en melodieë. Die inspirasie vir hierdie ritmes en idees word dikwels uit die 
omgewing verkry (Koch, 2017:122). Gershwin (1993, in Koch, 2017:122) beskryf sy 
musikale talent soos volg: “I frequently hear music in the heart of noise”. Hierdie 
leerders kan dikwels neurie of met hul voet of vinger tik wanneer hulle werk of luister 
(Leaf, 2018:152). Tydens adolessensie vind daar ‘n verskuiwing van die algemene 
verstaan van musiek na ‘n dieper verstaan van die betekenisse van melodieë plaas. 
Adolessente begin om die verband tussen musiek en emosionele response teenoor 
musiek in te sien (Milbrath et al., 2015:935).   
 
b)  Produkte van musikale talent 
Volgens Lazear (2004:118) skep leerders wat oor ‘n musikale talent beskik maklik 
melodieë. Hulle kan dikwels hul eie musiek komponeer waardeur hulle gevoelens en 
idees oordra. Hierdie leerders speel een of meer musiekinstrumente goed en het ook 
al erkenning vir musiek en/of musiekoptredes ontvang. 
 
3.5.7.3 Uitvoerende kunste 
Uitvoerende kunstalent vereis dat ‘n kunstenaar sy of haar liggaam, gesig en/of stem 
kan gebruik om lewendige kuns wat deur ‘n gehoor geniet word, te skep. Hoë vlakke 
van talent en kreatiwiteit word vereis asook hoë vlakke van fisiese en geestelike 
inspanning gedurende optredes (Henshon, 2009:677). Vervolgens word dans en 
drama as twee vorme van uitvoerende kunstalent bespreek.  
 
a)  Danstalent 
‘n Talent in dans word deur ‘n verskeidenheid faktore beïnvloed wat fisiese, 
sielkundige, sosiale en artistiese aspekte insluit (Oreck, 2009:237). Volgens Walker, 
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Nordin-Bates en Redding (2010:168) berus talentidentifisering in dans op drie areas, 
naamlik optrede, skepping en waardering. ‘n Individu wat oor danstalent beskik, 
vertoon nie noodwendig talent in al drie areas nie en wanneer ‘n individu talentvol 
binne een area is, is dit nie noodwendig ‘n aanduiding dat die individu talentvol sal 
wees in ‘n ander area nie. Sanders (2006, in Walker et al., 2010:168) argumenteer 
egter dat ‘n volgehoue belangstelling in dans, entoesiasme en motivering wel 
verband hou met danstalent. Die kenmerke van leerders met ‘n danstalent word 
vervolgens bespreek.  
 
i)  Kenmerke van danstalent 
Verskillende dansstyle en tegnieke vereis verskillende vaardighede wat ‘n 
aanduiding van danstalent is. Daar is egter altyd ‘n interverwantskap tussen 
kinestetiese en estetiese vermoë wat danstalent as ‘n uitvoerende kunstalent van ‘n 
psigomotoriese talent soos byvoorbeeld atletiek onderskei (Oreck, 2009:237). 
Leerders met danstalent vertoon ‘n buitengewone belangstelling in kreatiewe 
beweging (Walker et al., 2010:168). Hulle het dikwels ‘n hoë energievlak, goeie 
balans en buitengewone liggaamlike soepelheid. Dansers se liggaamsbou is dikwels 
meer lenig as dié van hul portuurgroepr (Steinberg, Hershkovitz, Peleg, Dar, 
Masharawi, Heim & Siev-Ner, 2006:815). Hulle het ‘n buitengewone vermoë om 
gevoel deur middel van dansbeweging uit te voer deur hul grasieuse en vloeiende 
bewegings (Walker et al., 2010:168-169). Individue met ‘n danstalent stel dikwels 
hoë doelwitte vir hulself en is baie sterk gemotiveerd om hierdie doelwitte te bereik 
(Walker et al., 2010:173). Dansers is passievol. Baie tyd word bestee om die 
spesifieke danse te vervolmaak. Kenmerke van dans soos ritmiek, die vermoë om 
ingewikkelde patrone in beweging weer te gee, asook aksiale krag en ruimtelike 
bewustheid word in Afrika hoog op prys gestel (Oreck, 2009:237). Oreck, Baum en 
Owen (in Oreck, 2009:237) maak gebruik van Renzulli se driering-konseptualisering 
van talent en stel voor dat dansers oor verskeie eienskappe beskik: (a) bo-
gemiddelde vermoëns (ritme, koördinasie en ratsheid, fisiese beheer, geheue en 
herroeping, ruimtelike oriëntasie); (b) taaktoegewydheid (vermoë om te fokus, 





ii)  Produkte van danstalent 
Leerders met ‘n danstalent neem dikwels aan uitvoerings waarin dans betrokke is, 
deel. Hulle ontvang erkenning of presteer binne hierdie veld. 
 
b)  Dramatalent 
Drama is vanaf die vroegste tye gebruik as ‘n vorm van kreatiewe uitdrukking. 
Dramatiese voorstellings word gekenmerk deur die oordrag van ‘n universele 
waarheid wat menslike ervaringe soos liefde, die dood, lojaliteit, veranderinge en 
morele konflik insluit (Berman, 2009:259). Volgens Berman (2009:259) is dit 
belangrik dat volwassenes die kenmerke van dramatalent by leerders herken sodat 
geleenthede vir die ontwikkeling daarvan asook beroepsleiding aan hierdie leerders 
verskaf kan word.  
 
i)  Kenmerke van dramatalent 
Volgens Johnsen (2004:12) en Berman (2009:259) kan leerders met dramatalent 
oorspronklike narratiewe uitdink. Hulle gebruik effektiewe liggaamstaal, 
gesigsuitdrukking en verbale kommunikasie. Improvisasie kom natuurlik en spontaan 
voor. Hulle behou die groep se onverdeelde aandag wanneer hulle praat of ‘n 
voordrag lewer en ontlok emosionele response soos lagbuie, afkeur en vrees by die 
gehoor. Hierdie leerders kan ander naboots en is oplettend en sensitief ten opsigte 
van hul omgewing. Hulle neem risiko’s, is nie-konformerend en toon goeie 
uithouvermoë wanneer hulle hul passie kan uitleef .  
 
ii)  Produkte van dramatalent 
Berman (2009:260) dui aan dat ‘n suksesvolle optrede, wat die produk van 
dramatalent is die gehoor se verbeelding aangryp om ‘n tydelike fantasie te ervaar – 
die fiktiewe word vir ‘n wyle waar. Die drama lewe in die harte van die gehoor voort 
en verskaf nuwe insigte in die lewe. Leerders met dramatalent produseer 





3.5.8 Psigomotoriese talent 
Leerders met ‘n psigomotoriese talent het ‘n goed-ontwikkelde kinestetiese sintuig 
wat ‘n goeie liggaamsbewustheid, posisie van die liggaam in die ruimte asook 
beweging van die liggaam binne ‘n ruimte insluit (Brent & Kazelis, 2009:71). Diegene 
met psigomotoriese talent het goeie beheer oor hul liggaamsbewegings, goeie 
koördinasie en kan dikwels voorwerpe in hul omgewing vaardig hanteer (Leaf, 
2018:150). 
 
3.5.8.1 Kenmerke van psigomotoriese talent 
Volgens Leaf (2018:150) geniet leerders met psigomotoriese talent fisiese oefeninge 
en moet hulle beweeg terwyl hulle dink. Hulle beskik oor goeie balans, bal- en 
handvaardigheid, en toon grasie en presisie wanneer liggaamlike take uitgevoer 
word. Hulle hou daarvan om hul omgewing fisies te verken deur voorwerpe aan te 
raak en deur middel van beweging.  
 
Adnan, Abdullah, Juahir, Maliki, Musa, Mat-Rasid en Kosni (2017:584-585) skryf 
uitnemendheid in sport toe aan die faktore soos die atleet se liggaamsbou, tegniese 
kennis, geestelike toestand en eksterne omgewingsinvloede. Leerders met ‘n 
psigomotoriese talent toon dikwels buitengewone ratsheid en soepelheid. Hulle is 
energiek en het buitengewone fyn- en grootmotoriese vaardighede. Hulle hou van 
buitemuurse sport, voetslaan en kampeer (Koch, 2017:143-145). Leerders met 
psigomotoriese talent het ook goeie perseptuele-kognitiewe vaardighede, goeie 
besluitnemingsvaardighede en kan die omgewing so goed waarneem dat hulle 
gebeure in die omgewing kan antisipeer. Hierdie vaardighede help hulle om visuele 
inligting teen ‘n vinnige spoed te analiseer, ‘n besluit te neem en ‘n aksie uit te voer 
(Williams & Ford, 2008:6). Tydens adolessensie kan leerders se atletiese prestasie 
selfs verbeter as gevolg van hul groeiversnelling en die fisiese veranderinge in hul 






3.5.8.2 Produkte van psigomotoriese talent 
Volgens Lazear (2004:115) geniet leerders met psigomotoriese talent dit om fisiese 
bewegingsaktiwiteite uit te voer wat oefening, spansport, dans en drama kan insluit. 
Hierdie leerders presteer en/of ontvang erkenning vir een of meer sportsoorte, 
byvoorbeeld atletiek en gimnastiek. Hulle neem moontlik deel aan rolspel of 
aktiwiteite waar hulle konsepte of idees moet illustreer deur hul liggaam te gebruik. 
 
3.6 SAMEVATTING 
In hierdie hoofstuk is ‘n literatuurstudie onderneem om verdere teorieë wat verband 
hou met die identifisering van adolessente leerders se talent, te ondersoek. Om 
hierdie doel te bereik, is daar eerstens na die stand van talentidentifisering in Suid-
Afrikaanse skole gekyk en is daar aangedui hoe dit deur amptelike beleid gerig en 
ondersteun word. Tweedens is daar na beginsels gekyk wat tydens die 
talentidentifiseringproses in gedagte gehou moet word. Derdens is enkele 
identifiseringsmodelle wat histories en meer onlangs ‘n bydrae tot die kennis van 
begaafdheid, talent en talentidentifisering gelewer het, voorgehou. Laastens is 
verskillende soorte talent wat in die literatuur aangetref word, bo en behalwe 
intellektuele en akademiese vermoëns, bespreek. Met hierdie literatuuroorsig is daar 
gevind dat daar wel teoretiese begronding vir ‘n verskeidenheid ander talente bo en 
behalwe intellektuele en akademiese vermoëns bestaan. In die literatuur is daar ook 
gevind dat talentmodelle wat tans ontwikkel en/of aangepas word, wel ‘n 
verskeidenheid vermoëns en/of talente in ag neem. Die uitgangspunt om meer 
holisties na leerders te kyk ten einde hulle beter binne hul leeromgewing te 
ondersteun, word geskep.  
 
In Hoofstuk 4 word die empiriese navorsingsontwerp vir die talentidentifisering van ‘n 






NAVORSINGSONTWERP EN -METODOLOGIE 
 
4.1 INLEIDING 
In Hoofstuk 2 en 3 is ‘n literatuuroorsig oor die ontwikkeling van die konsep 
begaafdheid as een konstruk tot die uitbreiding daarvan as ‘n verskeidenheid talente 
gegee. Bronfenbrenner se bio-ekologiese model is as teoretiese begronding van die 
bespreking gebruik (Bronfenbrenner & Morris, 2006). Daar is verder gekyk hoe 
talentidentifisering oor die afgelope dekade ontwikkel het. Die stand van 
talentidentifisering in skole in Suid-Afrika is ondersoek. Identifiseringsmodelle, asook 
‘n verskeidenheid talente wat in die literatuur bespreek word, is verken. Hierdie 
hoofstuk het ten doel om die empiriese navorsing uiteen te sit. Die ontwikkeling van 
talentskale wat deur die leerder, ouers en onderwysers voltooi kan word, word aan 
die orde gestel asook die drie fases waarvolgens die empiriese navorsing verloop 
het, die keuse van deelnemers aan die navorsing, die proses van data-insameling en 
die beplanning van data-analise.  
 
4.2 RASIONAAL VIR DIE EMPIRIESE NAVORSING  
‘n Inklusiewe benadering tot talentidentifisering beteken dat meer leerders in die 
proses ingesluit word, dat die identifiseringsmedia kultuurvriendelik is, dat ‘n wyer 
verskeidenheid talente verreken word, dat die proses deur die onderwyser bestuur 
kan word, dat ouers betrokke kan wees en dat leerders aan hul eie 
talentidentifisering kan deelneem. Daar word verder vir die identifisering en 
ontwikkeling van prestasie, produkte of talent op enige sigbare peil, in plaas van ‘n 
afsnypunt wat sommige leerders uitskakel, betoog. Wanneer leerders gehelp word 
om talent te identifiseer, kan hulle insig in hul eie vermoëns ontwikkel. Dit kan tot 




4.3 AFBAKENING VAN DIE EMPIRIESE NAVORSING 
Die doel van die studie is om riglyne vir ‘n inklusiewe en nie-formele benadering tot 
die identifisering van die adolessente leerder se talent daar te stel. Die doelwitte van 
die empiriese studie is soos volg: 
 Om drie afsonderlike talentidentifiseringsvraelyste (talentskale) te ontwikkel 
wat die volgende moontlikhede bied: 
- Dit kan deur die leerder, sy of haar ouers en die onderwyser voltooi word. 
- Dit bevat ‘n verskeidenheid talente. 
- Dit is kultuurvriendelik. 
- Dit is inklusief deurdat dit, in teenstelling met een IK-telling wat algemene 
intellekteuele begaafdheid meet, ‘n verskeidenheid opinies (dié van die 
leerder, ouers en onderwysers) in ag neem. 
- Dit verteenwoordig 11 talentareas asook die leerder se produkte.  
 Om die talentskale deur twee kenners in die veld van talentidentifisering te 
laat evalueer en die talentskale volgens die aanbevelings te verbeter. 
 Om die talentskale op die leerders, ouers en onderwysers toe te pas. 
 Om individuele onderhoude met die leerders wat aan die navorsing deelneem, 
te voer om: 
- die geïntegreerde inligting met hulle te bespreek en vrae te beantwoord;  
- hul ervaring van die proses te gebruik om die talentskale en die 
identifiseringsproses weereens te verbeter. 
 Om ‘n groeponderhoud met onderwysers (die graadhoof, die 
Lewensoriëntering-onderwyser en ander onderwyser/s van die leerders) te 
voer om hul ervaring van die proses te gebruik om die talentskale en die 
identifiseringsproses te verbeter. 
 Om riglyne daar te stel vir ‘n inklusiewe en nie-formele benadering tot die 
identifisering van adolessente leerders se talent. 
 
4.4 NAVORSINGSONTWERP EN -METODOLOGIE 
Navorsing is ‘n sistematiese en deeglike proses van ondersoek wat verskynsels 
beskryf en verklarende konsepte en teorieë ontwikkel en toets. Dit het uiteindelik ten 
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doel om ‘n bydrae tot wetenskaplike kennis te lewer (McCusker & Gunaydin, 
2015:541). Langdridge en Hagger-Johnson (2013:37) beskryf die navorsingsontwerp 
as die algehele struktuur van die navorsing. Die spesifieke navorsingsprosedures 
wat in kwalitatiewe en kwantitatiewe navorsing gevolg word, word ingesluit. Hierdie 
navorsingsprosedures sluit die keuse van deelnemers, data-insameling, data-
ontleding en verslagdoening in. Die navorsingsontwerp omsluit ook die tipe 
benadering wat tydens die navorsing gevolg word.  
 
4.4.1 Paradigmas onderliggend aan die navorsing 
Die navorsingsparadigma vir die studie is tweeledig, naamlik positivisties en 
interpretivisties-fenomenologies. ‘n Positivistiese paradigma is die benadering wat 
die rol van wetenskaplike en empiriese metodes van ondersoek beklemtoon. 
Hiervolgens word geargumenteer dat die enigste ware objekte van wetenskaplike 
studie numeries meetbare verskynsels is (Sanders, 2010:297). Volgens O’Leary 
(2004:5) het ‘n positivistiese paradigma ten doel om ‘n teorie te toets of ‘n ervaring 
deur middel van observasie en meting te beskryf om sodoende omliggende kragte te 
voorspel en te beheer. 
 
In ‘n interpretivisties-fenomologiese benadering word daar op die perspektief van die 
deelnemers gefokus. Hierdie benadering neem ook in ag dat die navorser se 
agtergrond en ervaringe ‘n impak op die navorsing kan hê (Creswell, 2003:8). Die 
klem val dus eerder daarop om die deelnemer se werklikheid te verstaan, soos hy of 
sy dit verstaan, vanuit sy of haar perspektief.  
 
4.4.2 Navorsingsbenadering  
‘n Kwantitatiewe navorsingsbenadering is op positivisme gebaseer. Dit hou verband 
met die hoeveelheid of meting van ‘n sekere verskynsel (Langdridge & Hagger-
Johnson, 2013:13-14). Die navorser maak byvoorbeeld van vraelyste gebruik om 
numeriese data in te samel en gee die data in die vorm van getalle en persentasies 
weer (McCusker & Gunaydin, 2015:538). Kwantitatiewe navorsing fokus dus meer 
op gemiddeldes van groepe, meting en numeriese data, eerder as individuele 
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persepsies (McCusker & Gunaydin, 2015:538). Dit mag egter ook die kompleksiteit 
van die menslike aard oorvereenvoudig en nie die subjektiewe aard van navorsing in 
die sosiale wetenskappe erken nie. 
 
Kwalitatiewe navorsing, soos op die interpretivisties-fenomenologiese paradigma 
gebaseer, fokus op die kwaliteit en eienskappe van ‘n sekere verskynsel (Langdridge 
& Hagger-Johnson, 2013:15). Creswell (2009:4) beskryf kwalitatiewe navorsing as 
“exploring and understanding the meaning individuals ascribe to a social or human 
problem”. Kwalitatiewe navorsing erken dus die subjektiewe ervaring van die 
deelnemer en verskaf aan die navorser insig in die verskillende sosiale wêrelde en 
perspektiewe van deelnemers (Langdridge & Hagger-Johnson, 2013:15). Die 
kwaliteit van die rou data is essensieel ten einde die vertrouenswaardigheid van die 
studie te verseker (McCusker & Gunaydin, 2015:537).  
 
4.4.3 Navorsingsontwerp 
Ten einde ‘n algemene en in-diepte siening van ‘n saak te verkry, kan kwantitatiewe 
en kwalitatiewe navorsing in ‘n gevallestudie-ontwerp geïntegreer word. Waar 
kwalitatiewe navorsing in-diepte inligting met inagneming van die persoon se eie 
siening en realiteit verskaf, bied kwantitatiewe navorsing ‘n algemene beeld. Die 
gemengde gevallestudie ontgin dus die sterkpunte van beide benaderings 
(McCusker & Gunaydin, 2015:541). 
 
Die navorsingsontwerp vir hierdie studie is ‘n gevallestudie-ontwerp wat uit die 
toepassing van talentskale en 'n individuele onderhoud bestaan. Deur ‘n 
meervoudige gevallestudie-ontwerp, is vir elk van die vier deelnemers aan die 
studie‘n gevallestudie gedoen.  
 
Die algemene navorsingsvraag is: Hoe kan die identifisering van adolessente 
leerders se talent op ‘n inklusiewe en nie-formele benadering gedoen word? Om 
hierdie vraag, en die doelwitte van die studie soos in Afdeling 4.3 uiteengesit, te 
beantwoord, is drie afsonderlike talentidentifiseringslyste of talentskale vir leerders, 
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hul ouers en onderwysers ontwerp. Die empiriese navorsing bestaan uit die 
volgende drie fases: 
Fase 1: Evaluering van die talentskale deur twee kenners in die veld van 
talentidentifisering 
Fase 2: Gevallestudies 
Fase 2(a): Toepassing van die talentskale op leerders, hul ouers en hul 
onderwysers onderskeidelik 
Fase 2(b): Individuele onderhoude met leerders 
Fase 3: Groeponderhoud met die graadhoof, Lewensoriënteringsonderwyser en 
ander onderwysers van die leerders 
 
Die fases is so beplan dat die talentskale gedurende of na elke fase geëvalueer en 
aangepas word voor die volgende fase. 
 
Die aktiwiteite wat in elke fase van die empiriese navorsing plaasgevind het, word in 
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Die data-insamelingsfases word voorts bespreek. In elke fase word die keuse van deelnemers, ontwikkeling en/of keuse van data-





4.5 VERSKILLENDE FASES VAN DATA-INSAMELING EN 
IDENTIFISERINGVAN DEELNEMERS VIR ELKE FASE 
4.5.1 Fase 1: Evaluering van die talentskale deur kenners van begaafdheid 
en  talent 
a) Motivering vir die gebruik van kenners vir Fase 1   
Die evaluering van die talentskale teen die agtergrond van die doel van die studie is 
as ‘n belangrike stap nodig geag voordat die talentskale op die deelnemers toegepas 
is. Daar is dus besluit om die talentskale deur onafhanklike kenners te laat evalueer 
as ‘n eerste fase in die navorsing.  
 
b) Identifisering van kenners vir Fase 1 
Die navorser het deur haar werk en betrokkenheid in die veld van talentidentifisering 
van skrywers en kenners in die veld van begaafdheid in Suid-Afrika bewus geword 
en hulle genader. Die twee kenners se besonderhede is soos volg: Dr. I. Strydom is 
‘n opvoedkundige sielkundige in privaatpraktyk met spesiale belangstelling in 
sielkundige evaluerings, psigoterapie en traumaberading. 
 
Prof. S.J. Kokot is ‘n opvoedkundige sielkundige met spesiale belangstelling in 
onderwys aan die begaafde leerder. Sy is die president van die National Association 
for Gifted and Talented children in South Africa. 
 
Die kenners beskik oor uitgebreide kennis en ervaring van begaafdheid en talent-
identifisering en kon ‘n waardevolle bydrae tot die kwaliteit van die talentskale lewer. 
Die kenners is deur middel van doelgerigte steekproefneming, ook genoem die 
sneeubalmetode, gekies. Doelgerigte steekproefneming word deur Coolican 
(2009:246) as “non-random sampling of individuals likely to be able to make a 





c) Proses van evaluering deur kenners 
‘n Verkorte literatuurstudie, navorsingsontwerp, die doelstellings van die studie en 
die talentskale is per e-pos aan die kenners gestuur. Riglyne wat hulle vir evaluering 
kon gebruik, is verskaf (Raadpleeg Addendum E).  
 
d) Data-analise van kenners se terugvoer en integrasie in voorlopige 
talentskale 
Gedurende data-analise word na patrone in die data gesoek en word dit 
geïnterpreteer deur temas te gebruik (Neuman, 2012:360). Die data-analise is 
volgens die evalueringsriglyne in Addendum E gedoen en op die data-analiseproses 
soos deur Terre Blanche et al. (2006:322) omskryf, gebaseer. Die data is in 
bestaande temas gekodeer, maar enige nuwe temas wat na vore gekom het, is 
verreken. Die verkreë inligting is met die rasionaal en doel van die studie vergelyk. 
Die talentskale en waar nodig die literatuur, is volgens die aanbevelings aangepas. 
 
Die uitkoms van die kenners se aanbevelings en die veranderinge wat aangebring is, 
word volgens temas in tabelvorm in Hoofstuk 5 uiteengesit. Die kenners se 
oorspronklike terugvoer verskyn in Addenda F en G. 
 
4.5.2 Fase 2: Gevallestudies 
Soos hierbo verduidelik, is die navorsingsontwerp vir hierdie fase ‘n gevallestudie-
ontwerp wat uit die toepassing van talentskale en 'n individuele onderhoud bestaan. 
Deur ‘n meervoudige gevallestudie-ontwerp te implementeer, is daar vir elk van vier 
deelnemers aan die studie ‘n individuele gevallestudie gedoen. Om data wat ‘n 
algemene en in-diepte beeld gee, te verkry, is kwantitatiewe en kwalitatiewe 
navorsing in die gevallestudie-ontwerp geïntegreer (Bromley, in Coolican, 2009:143). 
 
a) Identifisering van deelnemers vir Fase 2: leerders, ouers en onderwysers 
Nadat toestemming by die Department van Onderwys en die skoolbestuur verkry is, 
is ‘n ope uitnodiging om aan die navorsing deel te neem aan al die Graad 9-leerders 
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in ‘n hoërskool in ‘n plattelandse dorp in KwaZulu-Natal gerig. Die eerste twee seuns 
en twee meisies wat aangedui het dat hulle aan die navorsing wou deelneem, is 
deur middel van gerieflikheidsteekproefneming gekies. Gerieflikheidsteek-
proefneming word beskryf as ‘n steekproef wat gebruik word omdat die respondente 
geredelik beskikbaar is vir toetsing (Coolican 2009:55). Die identifisering van hierdie 
leerders is eers bevestig nadat hul ouers ingeligte toestemming verskaf het. Die rede 
waarom Graad 9-leerders genooi is, is dat hulle vakkeuses vir Graad 10 moes maak 
en addisionele kennis van hul talente kon hulle moontlik met die proses help.  
 
Die volgende seleksiekriteria is vir die leerders gebruik: 
 Die leerders moes in Graad 9 wees. 
 Die leerders moes ‘n belangstelling in en bereidheid om aan die studie deel te 
neem, toon. 
 Toestemming is deur die ouers/voogde van die leerders gegee. 
 Albei geslagte het deel gevorm van die navorsingsprojek en daarom was 
geslag ‘n seleksiekriterium. 
 
Al die Graad 9-onderwysers in die skool is deur doelgerigte steekproefneming 
uitgenooi om aan die navorsing deel te neem. Daar is aan die onderwysers 
verduidelik dat hulle in ‘n groep en op ‘n basis van konsensus een talentskaal vir 
elkeen van die vier leerders sou voltooi.  
 
4.5.2.1 Fase 2a: Ontwikkeling, toepassing en data-analise van talentskale  
a) Ontwikkeling van die talentskale 
Die drie talentskale, een vir leerders, een vir hul ouers en een vir onderwysers is 
deur die navorser ontwikkel. Die rasionaal vir die skale is deur voorstelle van 
verskillende kenners waaronder Leaf (2005), Renzulli (2012) Gagné (2004) en Kokot 
(2005) geïnspireer.  
 
Die talentskaal vir leerders se doel is om leerders die geleentheid te gee om self ‘n 
bydrae tot die assessering van hul vaardighede, vermoëns, belangstelling en talente 
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te maak. Dit maak leerders ook daarvan bewus dat talent, soos inter- en 
intrapersoonlike talent, van waarde is. Ouers ken dikwels hul kinders die beste en 
die talentskaal vir ouers bied die geleentheid om inligting oor vroeë belangstellings 
en stokperdjies in die kind se lewe, asook produkte soos buitemuurse deelname aan 
gemeenskapsdiens, sport en kuns te gee. Die talentskale vir onderwysers fokus op 
klasverwante take en produkte. Subotnik et al. (2012:181) stel die belangrike rol van 
ouers en onderwysers in talentidentifisering soos volg: 
 Budding talents are usually recognized, developed and supported by 
parents, teachers, mentors and apprenticeships. These same individuals 
may or may not offer guidance for the talented individual in the psychological 
strengths and social skills needed to move from one stage of development to 
the next. 
 
Die talentskale is houdingskale en is volgens die Likert-metode opgestel (Langdridge 
& Hagger-Johnson, 2013:98). Die volgende 11 talentareas kom in elke talentskaal 
voor: taal; logies-wiskundig; meganies-ruimtelik; emosioneel (interpersoonlik, 
insluitende leierskap); emosioneel (intrapersoonlik, insluitende egosterkte); 
situasioneel en emosionele weerbaarheid; kuns (musiek); kuns (dans); kuns (visuele 
kuns); kuns (drama, toneelspel en openbare optrede) en psigomotories. Elke 
talentarea word deur 10 houdingstellings verteenwoordig. Elke stelling het keuses 
van 1 tot 5 na elke stelling. Die stellings verskil effens in elke talentskaal om meer op 
self-assessering, assessering deur ouers en assessering deur onderwysers te fokus.  
 
Die waardebetekenis van die stellings is soos volg: 
1. Geen merkbare belangstelling of betrokkenheid wat dui op die moontlikheid 
van talentontwikkeling in hierdie area nie. 
2. Daar kom merkbare talent en/of die potensiaal tot talent in hierdie area voor. 
3. Daar kom redelike talent in hierdie area voor. 
4. Die leerder blyk baie talentvol in hierdie area te wees. 







b) Toepassing van die talentskaal vir leerders 
Die talentskaal vir leerders (Raadpleeg Addendum B) is op ‘n weeksdag, in die 
middag na skool, op vier Graad 9-leerders toegepas. Die deelnemers is ingelig oor 
die belangrikheid van selfkennis en hoe talentidentifisering verband hou met 
belangstellings en toekomstige beroepe. Daar is verduidelik dat die talentskale ook 
talent, produkte en belangstellings insluit wat as buitemuurse belangstellings 
nagevolg kan word. Leerders is ingelig dat daar geen regte of verkeerde antwoorde 
is nie en dat daar nie ‘n spesifieke tyd daargestel is vir die voltooiing van die 
talentskaal nie. Deelnemers is ook ingelig dat hulle mag vra indien daar iets is wat 
hulle nie verstaan nie en dat die inligting wat hulle verskaf, bygevoeg is by die 
inligting wat deur hul ouers/voogde en onderwysers verskaf is met die invul van die 
talentskale vir ouers en onderwysers. Hulle is verseker dat alhoewel die talentskaal 
deur ‘n groep op dieselfde tyd en plek voltooi word hul inligting so ver moontlik 
vertroulik gehou sal word. Daar is verder verduidelik dat hulle name en vanne op die 
talentskale aangebring word sodat die inligting gebruik kan word om geskrewe 
terugvoer aan hulle te verskaf. Die tyd benodig vir die voltooiing van die talentskaal 
is ongeveer 45 minute (30 minute vir voltooiing van die talentskaal en 15 minute om 
die prosedure te verduidelik). Na voltooiing daarvan is die talentskale deur die 
navorser ingeneem. 
 
c) Toepassing van die talentskaal vir ouers 
Die talentskale vir ouers (Raadpleeg Addendum C) is per aparte e-pos gestuur. Bo-
aan die talentskaal word verduidelik dat die leerder se naam en van gevra word ten 
einde inligting te integreer en persoonlike terugvoer moontlik te maak. Ouers is 
verseker dat hul kind se naam nie verder in die navorsingstudie gebruik sal word nie. 
Daar is riglyne verskaf oor hoe om die talentskaal te voltooi, asook die waarde van 
die Likertskaal-syfers. Ouers is versoek om die voltooide talentskale per e-pos terug 







d) Toepassing van die talentskaal vir onderwysers 
Die voltooiing van die talentskale vir onderwysers (Raadpleeg Addendum D) het op 
‘n tyd wat vir die onderwysers geskik was, plaasgevind. Die groep onderwysers het 
een talentskaal vir elke leerder voltooi en dit is in die navorser se teenwoordigheid 
gedoen. Daar is aan die onderwysers verduidelik dat elke talentarea bespreek kan 
word en dat almal welkom was om deel te neem. Daar is verder verduidelik dat elke 
afdeling op grond van konsensus voltooi sou word terwyl spesialiseringsareas soos 
Wiskunde meestal aan die Wiskunde-onderwyser, of Kuns aan die Kunsonderwyser 
oorgelaat sou word. Daar is ook aan die onderwysers verduidelik dat hulle aan die 
einde van die proses, nadat die leerders terugvoer ontvang het, vir ‘n 
groeponderhoud genooi sou word om hulle ervaring van die proses te deel en om 
aanbevelings te maak. 
 
e) Data-analise van die talentskale 
Data-analise behels die organisering en interpretasie van ingesamelde inligting. Dit 
sluit die soeke na patrone in die data en die interpretering daarvan deur van temas 
gebruik te maak, in (Neuman, 2012:360). Afgesien van die kwantitatiewe analise wat 
hieronder bespreek word, is dit belangrik om kwantitatiewe inligting met kwalitatiewe 
inligting te kwalifiseer. Die kwantitatiewe data sal derhalwe verryk en verdiep word 
deur individuele onderhoude met leerders en groeponderhoude met onderwysers te 
voer. Dit word in Afdeling 4.5.2.2 en 4.5.3 bespreek. Die kwantitatiewe data-analise 
van die talentskale en die onderhoude word voorts bespreek.  
Elke talentskaal bevat 11 talentareas. Elke talentarea word deur 10 stellings 
verteenwoordig. Daar is dus ‘n totaal van 110 stellings in elke talentskaal. Die 
talentskale is houdingskale en is as vyfpunt-Likertskale opgestel.  
 
Die totale van elke onderskeie area, en nie die totaal van die hele talentskaal nie, 
word bereken. Interpretasie van die talentskaal word met ander woorde per 
talentarea gedoen. Elke area beskik oor ‘n moontlike hoogste telling van 50 en ‘n 




Ten einde die stellings te assesseer, is gewigte per area toegeken. Die gewigte is 
soos volg: 
10-19:  Die leerder vertoon nie waarneembare belangstelling of betrokkenheid om 
talent in hierdie area te ontwikkel nie. 
20-29:  Die leerder vertoon sigbare talent en/of talentpotensiaal binne hierdie 
talentveld. 
30-50:  Die leerder vertoon aansienlike talent en/of talentpotensiaal binne hierdie 
talentarea. 
 
Waar die totaal van ‘n talentarea deur twee talentskale, byvoorbeeld deur die leerder 
self en die onderwysers, of deur die ouer en die onderwyser aandui dat sigbare 
talent en/of talentpotensiaal bestaan, is dit in ag geneem en in die onderhoud 
opgevolg. 
 
4.5.2.2 Fase 2b: Individuele onderhoude met leerders 
Navorsingsonderhoude is een van die mees gebruikte en basiese instrumente vir die 
insameling van kwalitatiewe data (Ary et al., 2010:438). Volgens Miller en Glassner 
(2011:132) is ‘n onderhoud die interaksie tussen twee persone waar die 
onderhoudvoerder die deelnemer aan die navorsing begelei om sy weergawe van 
die sosiale wêreld deur middel van woorde weer te gee. Hierdie definisie sluit by die 
doel van die studie aan, naamlik om die leerder geleentheid te gee om deur 
deelname aan die identifiseringsproses sy of haar eie werklikheid weer te gee. 
 
a) Motivering vir die gebruik van individuele onderhoude met leerders 
Die doel van die gebruik van onderhoude is dat leerders die geleentheid kry om 
enige persoonlike aangeleenthede wat verband met die talentidentifiseringsproses 
hou te bespreek. Daar is op individuele onderhoude besluit om ruimte te skep vir 
leerders om in privaatheid oor persoonlike aangeleenthede wat tydens die 
talentidentifiseringsproses vorendag kon kom, te praat. Die onderhoud het ook aan 
leerders die geleentheid gebied om uit te brei oor hoe hulle die proses ervaar het en 




b) Toepassing van die individuele onderhoud 
Die onderhoude is op ‘n tyd en plek wat vir die leerders geskik was, gevoer. Die duur 
van die onderhoude was ongeveer een uur. Die onderhoude is op band opgeneem 
en is na gelang van die onderhoudskedule gevoer. Daar is van semi-gestruktureerde 
onderhoude gebruik gemaak om ‘n omgewing te skep waar die deelnemers hulself 
vrylik kon uitdruk terwyl die onderhoudskedule steeds gevolg kon word. 
 
c) Data-analise van die individuele onderhoud 
Die onderhoude is getranskribeer en die transkripsies word as Addenda I – L 
aangeheg. Die data-analise is deur die data-analiseproses volgens Terre Blanche et 
al. (2006:322), gerig. 
 
Stap 1: Kennis maak en verdieping: Die navorser lees deur die data en dink na 
oor die betekenis van wat hy of sy lees sodat hy of sy die inligting beter 
begryp en sodat daar ‘n verdieping kom in die interpretasie wat gaan volg. 
Stap 2: Lei temas af: Gedurende lees en nadink, kom temas na vore en word 
geïdentifiseer. 
Stap 3: Kodering: Die eenhede kwalitatiewe data wat uit ‘n woord, sinsnede of ‘n 
sin kan bestaan, word onder ‘n tema geklassifiseer. Een eenheid kan 
onder meer as een tema geklassifiseer word indien dit daardie temas sal 
verryk. 
Stap 4: Uitbreiding: Groter betekeniseenhede wat relevant tot mekaar is, word 
geïntegreer om die bestaande tema te verhelder, uit te brei en te verryk. 
Stap 5: Interpretasie en kontrole: Die hersaamgestelde eenhede wat ‘n tema 
beskryf, word weer deurgegaan om seker te maak dat die interpretasies in 
verhouding met die rasionaal en doel van die navorsing staan.  
Daar is vir elke deelnemer ‘n geïntegreerde analise van sy of haar onderhoud 
verskaf. Hierdie geïntegreerde analise van elke deelnemer se onderhoud word 






4.5.3 Fase 3: Die groeponderhoud met onderwysers 
Volgens Langdridge en Hagger-Johnson (2013:71-72) word ‘n groeponderhoud 
gebruik om ‘n begeleide onderwerp te eksploreer en te ontdek. Die dinamiek van ‘n 
groepgesprek lei daartoe dat daar uit die natuurlike interaksie en ontknoping van die 
gesprek nuwe data na vore kom.  
 
a) Identifisering van die deelnemers 
Die onderwysers van die vier leerders, insluitende die graadhoof en die 
Lewensoriëntering-onderwyser, is deur middel van doelgerigte steekproefneming 
geïdentifiseer en uitgenooi om as deelnemers op te tree. Doelgerigte 
steekproefneming word in Cohen en Swerdlik (2005:104) as die willekeurige of 
arbitrêre seleksie van ‘n persoon of persone beskryf. Dit is daarom nie-ewekansige 
steekproefneming. Die rede waarom al die onderwysers van die leerders wat aan die 
studie deelgeneem het, genader is, is sodat hulle hul ervaring van die 
identifiseringsproses kon bespreek en aanbevelings maak.  
 
b) Motivering vir die gebruik van die groeponderhoud 
Daar is op ‘n groeponderhoud besluit omdat dit ‘n gesamentlike of geïntegreerde 
antwoord en nie ‘n individuele antwoord lewer nie. Dit beteken dat inligting verkry 
word wat die groepmening, eerder as die mening van net een individu, 
verteenwoordig. Verder is dit belangrik dat die persepsies en ervaring van 
onderwysers van die hantering van begaafdheid en talent in hul werkomgewing deur 
die groep geïdentifiseer en bespreek word.  
 
c) Toepassing van die groeponderhoud 
Die groeponderhoud is vir ‘n dag en tyd wat vir die onderwysers geleë was, 
geskeduleer. Die gesprektemas in Addendum M is as riglyn vir die gesprek gebruik 
en ‘n oudio-opname is van die onderhoud gemaak. Die onderhoud was semi-
gestruktureerd sodat deelnemers enige sake wat verband met die navorsing hou en 
wat nie noodwendig in die riglyne voorkom nie, kon bespreek. Deelnemers is 
verwelkom, die versekering van vertroulikheid is gegee, en temas is gedurende die 
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gesprek aan die groep voorgelê. Die gebruik van oop vrae het gehelp om bydraes 
wat nie deur die navorser beïnvloed is nie, te kry (Friesen, 2010:103).  
 
d) Data-analise van die groeponderhoud 
Die onderhoude is getranskribeer en die transkripsies word as Addendum N 
aangeheg. Die data-analise is deur die data-analiseproses volgens Terre Blanche et 
al. (2006:322) gerig en het op dieselfde wyse as die individuele onderhoude 
plaasgevind. 
 
4.6 VERTROUENSWAARDIGHEID VAN DIE NAVORSING 
In die uiteensetting van die doelwitte van die studie is verduidelik dat die empiriese 
navorsing só gestruktureer is dat die proses herhaaldelik geëvalueer is sodat 
probleemareas deurlopend aangespreek is. Om die vertrouenswaardigheid van die 
navorsing verder te verseker, is die beheermaatreëls van Lincoln en Guba se model 
(Krefting, 1991:214-221) toegepas. Dit sluit waarheidswaarde, oordraagbaarheid, 
konsekwentheid en bevestigbaarheid in. Vertrouenswaardigheid van die navorsing 
en etiese oorwegings word volledig in Afdeling 1.8 en Afdeling 1.9 bespreek. 
 
4.7 ETIESE OORWEGINGS 
Sekere etiese oorwegings is voortdurend volgens Unisa se beleidsdokument Policy 
on research ethics (2012) gedurende die studie in gedagte gehou. Die vier morele 
beginsels wat ook internasionaal erken word, is dié van outonomiteit (navorsers 
respekteer die outonomiteit, regte en menswaardigheid van die deelnemers), 
welstandbevordering (navorsing maak ‘n betekenisvolle bydrae tot die welstand van 
ander), nie-kwaadwilligheid (navorsing veroorsaak nie skade aan deelnemers of 
ander persone nie) en geregtigheid (die voordele en risiko’s van navorsing word 
ewekansig versprei).  
 
Verdere algemene etiese beginsels, soos in die beleidsdokument uiteengesit, 
omsluit die relevantheid van die navorsing en dat die navorsing tot voordeel van die 
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samelewing uitgevoer moet word. Dit is ook belangrik dat navorsers gekwalifiseerd is 
vir die studie wat hulle onderneem. Navorsing wat onderneem word, moet eerlik, 
regverdig en deursigtig wees. Verder moet navorsers die menswaardigheid, 
privaatheid en konfidensialiteit van deelnemers respekteer en beskerm. Ingeligte 
toestemming moet deur deelnemers verskaf word. Navorsers moet deelnemers as 
unieke persone binne die konteks van hul gemeenskappe hanteer. Kulturele verskille 
moet gerespekteer word. Kriteria vir die seleksie van deelnemers moet regverdig 
geskied, soos byvoorbeeld dat die eerste twee seuns en twee meisies wat hulle 
bereid verklaar het, vir die gevallestudies geselekteer is. Geen uitbuiting van enige 
deelnemers mag plaasvind nie. Daar word dus gepoog om alle redelike stappe te 
neem ten einde deelnemers teen enige moontlike blootstelling te beskerm.  
 
4.8 SAMEVATTING 
In hierdie hoofstuk is die navorsingsontwerp gedefinieer en uiteengesit. Data-
insameling wat die ontwerp van talentskale asook individuele onderhoude en ‘n 
groeponderhoud insluit, asook die fases van data-insameling, is bespreek. In die 














DATA-ANALISE EN INTERPRETASIE 
 
5.1 INLEIDING 
In Hoofstuk 4 is die rasionaal vir die empiriese navorsing gegee en die 
navorsingsontwerp asook tegnieke en prosedure vir data-insameling en -analise is 
bespreek. Om vertrouenswaardigheid te verhoog, is die empiriese navorsing in drie 
fases gedoen sodat die terugvoer na elke fase in ag geneem kon word. 
 
In hierdie hoofstuk word die data-analise volgens die beplande fases aangebied en 
bespreek. ‘n Oorsig van die bevindings word gegee en beduidende bevindings word 
uitgelig. 
 
5.2 DOEL VAN DIE STUDIE 
Die doel van die studie is om riglyne vir ‘n inklusiewe en nie-formele benadering tot 
die identifisering van adolessente leerders se talent daar te stel. Soos in Hoofstuk 4 
verduidelik, het die empiriese navorsing in drie fases verloop: 
Fase 1: Evaluering van die talentskale deur twee kenners in die veld van 
talentidentifisering 
Fase 2: Gevallestudies 
Fase 2a: Toepassing van die talentskale onderskeidelik op vier Graad 9-leerders, 
hul ouers en hul onderwysers 
Fase 2b: Individuele onderhoude met leerders 
Fase 3: Groeponderhoud met die graadhoof, die Lewensoriënteringonderwyser en 
ander onderwysers van die leerders 
 
Die kenners se aanbevelings soos dit in die literatuur, metodologie en talentskale 
figureer, word voorts bespreek. Bevindinge van die talentskale is eers volgens die 
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gewigte wat in Afdeling 4.5.2.1 verskyn, geassesseer en daarna in ooreenstemming 
met die data van die onderhoude kwalitatief ontleed. Laastens is ‘n groeponderhoud 
met onderwysers gevoer om hul ervaring van die proses te bepaal sodat hulle hul 
ervaring daarvan kon deel en aanbevelings maak. Elke fase se terugvoer is gebruik 
om die proses te verbeter voor die volgende fase begin het. 
 
5.3 FASE 1: DATA-ANALISE VAN DIE EVALUERING VAN DIE  TALENTSKALE 
DEUR TWEE KENNERS IN DIE VELD VAN TALENTIDENTIFISERING  
‘n Samevatting en agtergrond van die studie, insluitende die navorsingsvrae en 
doelwitte van die studie, is aan die kenners voorgelê. Die strukturele beplanning van 
die talentskale, die skale self en analisering van data is ter agtergrond daarby 
aangeheg. Om die evaluering te vergemaklik, is riglyne waarvolgens die evaluering 
gedoen kon word, gegee (Raadpleeg Addendum E). Beide die kenners het verkies 
om die evaluering volgens hul eie struktuur te doen. Die evaluerings word as 
Addenda F en G aangeheg. Omdat die kenners die evaluering nie volgens die 
riglyne gedoen het nie, maar hulle eie struktuur gevolg het, is temas uit die data, 
soos aanbeveel in Terre Blanche et al. (2006) geïdentifiseer. Dit word voorts saam 
met die kenners se kommentaar in tabelvorm weergegee. 
 
5.3.1 Samevatting van kommentaar deur Kenner 1, Prof. S. Kokot 










Tabel 5.1 - Samevatting van kommentaar deur Kenner 1, Prof. S. Kokot 
KENNER 1: Prof. S. Kokot 




Afdeling waar verandering 
gemaak is en/of verdere 
kommentaar deur die 
navorser 
Onseker oor die omvang 
van die literatuurstudie en 
watter insigte vanuit die 





bevat al die aspekte wat 
gebruik is om die 
talentskale saam te stel. 
Hoofstuk 2 en 3 bevat al die 
aspekte wat gebruik is om die 
talentskale saam te stel. 
Wees bewus van die 
verwarring tussen die 
konsepte begaafdheid en 
talent en dat daar steeds 
nie ooreenstemming oor ‘n 
spesifieke definisie is nie. 
Verskeie sienings rondom 
begaafdheid en talent en 
die verwarring tussen die 
konsepte is in die 
literatuurstudiehoofstukke 
opgeneem. Vir die 
doeleindes van die studie 
is gekies om te fokus op 
algemene begaafdheid 
wat uitloop op talent en die 
studie word op sekere 
teorieë in die veld van 
begaafdheid en talent 
baseer. 
Die begrippe begaafdheid en 
talent is in Hoofstukke 1, 2 en 3 
verduidelik en ‘n onderskeid 
tussen die begrippe is 
aangedui. 
Die talent van uitstaande 
hoë intellektuele vermoëns 
(akademiese begaafdheid) 
is nie ingesluit in die 
talentskale nie. Hierdie 
talent word gekenmerk 
deur emosionele en 
sosiale merkers en 
ontwikkelingstake wat nie 
sinchroniseer nie. 
Die navorser het verkies 
om nie van leerders se 
skoolpunte gebruik te 
maak nie omdat dit die 
onderpresterende 
begaafde leerder en die 
leerder wat 
taalstruikelblokke het, mag 
uitskakel. Intellektuele 
begaafdheid is vervat in 
algemene begaafdheid. 
Vanuit hierdie konstruk 
ontwikkel talente, wat in 
die talentskale 
teenwoordig is.  
Die fokus van hierdie studie is 
om akademiese prestasie en 
IK-tellings wat gewoonlik 
intellektuele begaafdheid 
aandui, te transendeer en 
meer te fokus op die 
identifisering en ontwikkeling 
van ‘n verskeidenheid 
vaardighede, produkte en 
talente. Daar word betoog vir 
die identifisering en 
ontwikkeling van prestasie, 
produkte of talent op enige 
peil. Die uiteinde hiervan is ‘n 
wyer, meer holistiese kyk na 
leerders. 
Die vrae is nie kultuurvry 
nie. 
Die navorser het ‘n 
verskeidenheid talente in 
plaas van net intellektuele 
begaafdheid in die 
talentskale ingesluit sodat 
die vrae meer kultuurvry 
In Hoofstuk 3 word die 
talentareas bespreek. In 





is. Kunswaardering en -
beoefening word 
byvoorbeeld deur kultuur 
beïnvloed. Om hierdie 
rede is kunstalent nie 
slegs in ag geneem as 
gestruktureerde eksamens 
soos musiekeksamens 
wat deur universiteite 
waargeneem word 
geslaag nie, maar wel die 
kulturele beoefening van 
kuns, byvoorbeeld dans. 
Die vrae, soos hulle 
gelees word, lyk 
belowend, maar die vraag 
ontstaan of die navorser 
wel binne die veld van 
begaafdheid werk omdat 
die fokus duidelik op 
talente is. 
 
Daar word in die studie 
betoog dat talent uit 
algemene intelligensie 
ontwikkel – soos 
verduidelik deur die teorie 
van Gagné. Die fokus is 
dus op talent, terwyl 
deurentyd veronderstel 
word dat talent vanuit ‘n 
algemene begaafdheid 
ontwikkel. 
Die modelle en teorieë wat oor 
begaafdheid en talent handel, 
word in Hoofstuk 3, Afdeling 
3.4 breedvoerig verduidelik. 
Dit wil voorkom asof 
sommige talentareas 
uitgelaat is. 
Die aantal talentareas wat 
in die studie ingesluit is, is 
meer as wat in 
intelligensietoetse gemeet 
word. Die rede waarom 
kreatiwiteit nie as ‘n 
afsonderlike talent 
ingesluit is nie, is dat 
kreatiwiteit en 
divergerende denke 
dikwels deel van ander 
talente, soos kuns, 
psigomotoriese talent en 
Wiskunde is. 
Hierdie punt word in Hoofstuk 
3 Afdeling 3.5 aangespreek. 
Daar is ‘n groot verskil 
tussen leerders wat 
talentvol is binne ‘n sekere 
veld en die wat 
intellektueel/akademies 
begaafd is – nie 
noodwendig geïdentifiseer 
deur IK nie maar verseker 
gekenmerk deur 
emosionele/sosiale 
merkers en selfs nie-
sinchroniese ontwikkeling. 
Die probleemstelling, 
argument en strekking van 
die navorsing stem met 
hierdie punt saam. Die 
definisie binne die 
literatuurstudie is juis so 
ontwikkel en uitgebrei om 
hierdie punt in ag te neem. 
 
Hierdie punt word in Hoofstuk 
1, 2 en 3 verduidelik waar daar 
by begaafdheid begin en dan 
uitgebrei word om uiteindelik 
by talent uit te kom. 
Voorbeelde van sosiale 
merkers en nie-
gesinchroniseerde 
ontwikkeling is juis in die 
talentskale ingevoeg om 
hierdie konstrukte te dek. Die 
talentskale wat aan ouers, 
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 onderwysers en die kind self 
gegee word, het ook ten doel 
om hierdie konstrukte in ag te 
neem. 
 
5.3.1.1 Geïntegreerde samevatting van kommentaar deur Prof. S. Kokot 
Prof. Kokot het sterk op intellektueel/akademiese begaafdheid gefokus en is van 
mening dat daar ‘n groot verskil tussen leerders wat intellektueel/akademies begaafd 
is, en leerders wat sekere talente openbaar, bestaan al is dit ‘n verskeidenheid 
talente. Die oorkoepelende tema in die kommentaar is derhalwe tot watter mate 
intellektuele of algemene begaafdheid in die talentskale verteenwoordig word. 
Hierdie standpunt sluit by verskeie debatte in die literatuur aan en is oral in die 
literatuurhoofstukke opgeneem. Daar is in die kommentaartabel verduidelik dat die 
vertrekpunt van die studie juis is om die verdeling wat sulke definisies meebring, te 
oorbrug. Ten einde ‘n meer inklusiewe benadering te volg, is, soos verduidelik, onder 
andere van Gagné (2004) se teorie gebruik gemaak om te verduidelik hoe talent uit 
algemene begaafdheid of algemene intellektuele vermoë voortvloei. Die 
verskeidenheid talente wat in die talentskale ingesluit is, het dan juis ten doel om 
meer kultuurvriendelik te wees en meer talent in ag te neem. Dit neem ook sosiale 
merkers en nie-gesinchroniseerde ontwikkeling in ag en sluit nie die 
onderpresterende leerder uit nie.  
 
5.3.2 Samevatting van kommentaar deur Kenner 2, Dr. I. Strydom 







Tabel 5.2 - Samevatting van kommentaar deur Kenner 2, Dr. I. Strydom 
KENNER 2   
Kenner se kommentaar 
Navorser se kommentaar 
en selfopdrag 
Afdeling waar 
verandering gemaak is 
Verduidelik hoe begaafdheid 
en talent bymekaar inskakel. 
Hierdie kommentaar is reeds 
aangespreek (Raadpleeg 
asb. Kenner 1 se 
kommentaar). 
 
Regverdig die waarde van 
talentidentifisering. 
So gewysig. 
Hoofstuk 1, 2 en 3 




Hou by een veranderlike per 
stelling. 
So gewysig. 
Talentskale van leerders, 
ouers en onderwysers is 
aangepas om sover 
moontlik slegs een 
veranderlike per stelling 
in te sluit. 
Voorstelle om stellings 
duideliker en meer 
verstaanbaar vir deelnemers 
te maak. 
So gewysig. 
Talentskale vir leerders, 
ouers en onderwysers is 
gewysig ten einde 
stellings meer 
verstaanbaar en 
duideliker vir deelnemers 
te maak. 
Sommige stellings is nie 
volsinne nie, byvoorbeeld 
“Verkies om met syfers te 
werk”. 
Hierdie voorstel, alhoewel 
betekenisvol, is nie toegepas 
nie, omdat elke stelling dan 
sal begin met: “Die 
leerder/kind.” Die weglaat van 
die voornaamwoord help ook 
om die omslagtige verwysing 
na twee geslagte te voorkom. 
 
 
5.3.2.1 Geïntegreerde samevatting van kommentaar deur Dr. I. Strydom 
Dr. Strydom fokus op die verband tussen begaafdheid en talent in die studie. Daar is 
in Tabel 5.1 verduidelik hoe te werk gegaan is om tydens identifisering verdeling 
tussen die sogenaamde twee tipes leerders, naamlik dié wat begaafd, en dié wat 
talentvol is, te vermy en die ontwikkeling van talente vanuit ‘n algemene intellektuele 
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vermoë te konseptualiseer. Dr. Strydom het verder aanbevelings gemaak om 
stellings in talentskale so duidelik as moontlik en vir leerders verstaanbaar te maak.  
 
5.4 FASE 2: GEVALLESTUDIES 
Hierdie fase bestaan uit twee dele, naamlik die toepassing van die talentskale op 
leerders, hul ouers en hul onderwysers; en die individuele onderhoud met elke 
leerder. Die onderhoude is getranskribeer. Die navorser het met die inhoud vertroud 
geraak en temas geïdentifiseer (Terre Blanche et al., 2006). In Tabel 5.3, 5.5, 5.7 en 
5.9 word die kwantitatiewe uitkoms van die talentskale telkens gegee. Die gewigte 
word in kleur aangedui. In Tabel 5.4, 5.6, 5.8 en 5.10 verskyn sinne en 
sinsfragmente wat met die geïdentifiseerde temas verband hou. Dit word telkens 
opgevolg met ‘n opsommende integrasie van elke tema. Aan die einde van elke 
gevallestudie word ‘n integrasie van al die temas en ‘n talentbeeld weergegee.  
 
5.4.1 Gevallestudie 1: Mieke  
Naam:  Mieke (skuilnaam) 
Ouderdom:  15 jaar 
Geslag:  Vroulik 
Graad:  9 
 
5.4.1.1 Agtergrond 
Mieke is ‘n 15-jarige dogter in Graad 9. Sy kom vriendelik en oop voor. Sy was 
geïnteresseerd in die talentassessering en het gemaklik gedurende die onderhoud 
oor haarself en haar belangstellings gepraat. Aan die einde van die onderhoud het 
die navorser navraag gedoen na Mieke se emosionele welstand. Sy het die navorser 
verseker dat sy goed gevoel het en die onderhoud geniet het. Sy het ook aangedui 
dat haar vrae beantwoord is en daar nie iets was waaroor sy gewonder het wat 
verband met die talentidentifiseringsproses hou nie. Na die onderhoud het die 
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navorser onderneem om die hoofuitkomste van die talentidentifisering in geskrewe 
vorm aan Mieke te gee. 
 
5.4.1.2 Uitkoms van Mieke se talentskale 
Tabel 5.3 - Uitkoms van talentskale oor Mieke: self, ouers en onderwysers 
Talentarea Mieke Ouers Onderwysers 
Taalkundig 30 37 29 
Logies-wiskundig 22 34 36 
Meganies en ruimtelik 13 12 Onseker 
Interpersoonlik 41 47 Onseker 
Intrapersoonlik 39 46 37 
Situasioneel 39 48 37 
Musiek 20 25 Onseker 
Dans 21 27 Onseker 
Visuele kuns 14 23 Onseker 
Drama 20 34 9 
Psigomotories 25 34 20 
 
Ten einde die stellings te assesseer, is gewigte per area toegeken. Die gewigte is 
soos volg: 
10-19:  Die leerder vertoon nie waarneembare belangstelling of betrokkenheid om 
talent in hierdie area te ontwikkel nie. 
20-29:  Die leerder vertoon sigbare talent en/of talentpotensiaal binne hierdie 
talentveld. 
30-50:  Die leerder vertoon aansienlike talent en/of talentpotensiaal binne hierdie 
talentarea. 
 
Waar die totaal van ‘n talentarea deur twee talentskale, byvoorbeeld deur die leerder 
self en die onderwysers, of deur die ouer en die onderwyser aandui dat sigbare 




Die onderwyserskaal maak voorsiening vir ‘n onseker opsie wat gemerk kan word 
indien die respondente die leerder nie binne daardie spesifieke veld ken nie. Sekere 
aspekte by die onderwyserskaal is dus nie kwantitatief in ag geneem waar 
onderwysers nie bekend met die talentareas van Mieke was nie. 
 
Volgens die gewigte per talentarea lê Mieke in vyf hoë talentareas, naamlik, 
taalkundig, logies-wiskundig, interpersoonlik, intrapersoonlik en situasioneel. 
 
Die data-analise van die onderhoud volg waar die verskillende talentareas met 
Mieke bespreek is sodat sy haar eie betekenis aan die onderskeie talente kon gee. 
 
5.4.1.3 Kodering van data van individuele onderhoud met Mieke 
Sekere temas is uit die onderhoud met Mieke geïdentifiseer. Die data word voorts 
onder die temas gekodeer. 
 
Tabel 5.4 - Individuele onderhoud met Mieke: kodering van data wat met temas 
verband hou 
Huislike omstandighede en persoonlike waardes 
Sin/Fragment Reël 
Uhm, om eerlik te wees tannie ek hou van Bybel lees, dit is my passie, God 
is my passie, ek hou baie van dit, ek hou van kerk gaan, kerk is baie lekker 
vir my. 
12 
Ek het ‘n beurs – so ek voel ek moet baie goed doen in my sport en my 
akademie. So ek voel die onderwysers en die hoof verwag redelik baie van 
my. 
15 
Eerlik tannie, ek wil baie graag in die ministry ingaan, maar ek wil ook in ‘n 




[In antwoord op die vraag of sy dink sy word deur haar portuurgroep 
beïnvloed]: Persoonlik tannie ek dink nie ek doen nie. Ek weet nie, soos ek 
stel nie rêrig belang in wêreldse dinge nie... Ek voel regtig soos, God, ek 
wil net agter Hom aanhardloop...soos eerlik tannie met sokkies soos dis nie 
vir my lekker om daar te staan en my lyf rond te swaai en sulke goedjies 
nie, soos ek voel net nie, dis net nie vir my lekker nie maar as ek nou in die 
kerk kom dan kan ek mal gaan voor God... Soos ek is nie regtig gepla met 
sulke goedjies nie, rook drink, glad nie want ek weet wat dit kan doen, 
soos...[beskryf ongelukkige ervarings uit haar gesinslewe wat in die verlede 
gebeur het]. 
82 
Daar was uhm soos my pa het nooit rêrig [Ouers verskil oor kerkverband. 
Geestelike ervaring deur haar pa het sy lewe en die gesin se lewe 
verander]...het my pa ‘n persoonlike touch gekry van die Here, soos hy het 
sy hart daar vir die Here gegee... [sosiale stressors wat in gesin was was 
nou weg]...dit is waar alles verander. 
86 
...my pa en ma het net besluit, en my pa het [sy lewe verander]. Hy het net 
opgehou. Dit is wat weird is. Dit is hoekom ek sê hy het ‘n persoonlike 
touch gehad. Definitief. 
87 
...maar my ma het my pa definitief geondersteun en sy het vir 16 jaar lank 
vir my pa gebid terwyl sy eintlik ook nog verkeerd was, dis eintlik nogal so 
ironies want sy het [Mieke noem gedrag van haar ma].... soos ek dink ons 
verstaan nie regtig die krag wat gebed eintlik dra nie of jy nou in die wêreld 
is en of jy nou hier is, dit dra nogsteeds krag maar toe is my pa gered en 
my ma ook so dis wat awesome is. 
88 
OPSOMMENDE INTERPRETASIE 
Mieke dink dat die beurs wat sy by die skool kry soms druk op haar plaas om in sport 
en akademie te presteer. Sy het aangedui dat sy graag met mense wil werk in die 
bediening of onderwys. Haar belangstelling om met mense te werk, hou waarskynlik 
verband met haar inter- en intrapersoonlike talent wat aansienlik hoog in die 
talentskale getoets het. Volgens die talentskale beskik Mieke ook oor ‘n baie hoë 
situasionele talent. Dit blyk dat sy oor die vermoë beskik om ‘n onverwagte situasie of 
krisis, veral wat menslike verhoudings betref, te kan hanteer.  
 
Geloof speel ‘n baie groot rol in Mieke se lewe en rig haar denke tot ‘n groot mate. ‘n 
Geestelike ervaring deur haar pa het daartoe gelei dat sosiale stressors wat die gesin 
ervaar het iets van die verlede is. 
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Selfkonsep en selfkennis 
Sin/Fragment Reël 
[Na aanleiding van die vraag of sport haar passie is en sy dit eendag as ‘n 
beroep wil beoefen]: Nee- dis net soos iets, dis soos iets – ja dis soos ‘n 
passie amper. Dis nie iets wat ek baie graag eendag wil doen nie, maar dit 
hou my fiks, dit hou my positief. 
10 
Uhm, om eerlik te wees tannie ek hou van Bybel lees, dit is my passie, God 
is my passie, ek hou baie van dit, ek hou van kerk gaan, kerk is baie lekker 
vir my. 
12 
Ek hou baie van die see en baie van die buitelewe... 13 
Uhm, partykeer ruil ek woorde om maar ek dink dis maar net soos wie ek 
is. 
39 
...ek weet daar was vrae soos oor musiek en oor optredes en sulke 
goedjies, ek dink toe ek dit soos deurlees het ek besef okay, ek het hierdie 
en hierdie al gedoen en ek het rêrig daarvan gehou... 
65 
[In antwoord op die vraag of sy dink sy word deur haar portuurgroep 
beïnvloed]: Persoonlik tannie ek dink nie ek doen nie. Ek weet nie, soos ek 
stel nie rêrig belang in wêreldse dinge nie, verstaan tannie. Ek voel regtig 
soos, God, ek wil net agter Hom aanhardloop, ek stel nie belang in, soos 
eerlik tannie met sokkies soos dis nie vir my lekker om daar te staan en my 
lyf rond te swaai en sulke goedjies nie, soos ek voel net nie, dis net nie vir 
my lekker nie maar as ek nou in die kerk kom dan kan ek mal gaan voor 
God verstaan tannie. Soos ek is nie regtig gepla met sulke goedjies nie, 
rook drink, glad nie want ek weet wat dit kan doen, soos..[beskryf 
ongelukkige ervarings uit haar gesinslewe wat in die verlede gebeur het]. 
82 
..my woordeskat is nie baie goed nie, verstaan. 104 
[Ter verduideliking waarom haar ouers vir haar ‘n hoër telling vir 
situasionele en inter- en interpersoonlike talent as wat sy vir haarself gegee 
het, sê sy dat sy soms met haar ouers deel hoe sy iemand gehelp het]: ... 
dit is die raad wat ek vir hulle [haar portuurgroep] gegee het en dan sal 






Mieke geniet sport as ‘n buitemuurse aktiwiteit. Dit hou haar fiks en positief maar sy 
stel nie daarin belang om dit as ‘n beroep te beoefen nie. Sy hou ook van die see en 
die buitelewe. Mieke reken dat sy nie ‘n sterk taalkundige en logies-wiskundige talent 
het nie. Die talentskale het ‘n bewustheid by haar geskep van vorige aktiwiteite wat sy 
geniet en in belang gestel het, soos musiek en openbare optrede. Sy is van mening 
dat sy hierdie aktiwiteite weer wil verken maar dit vorm nie op hierdie stadium deel van 
haar beroepsidentiteit nie. 
 
Mieke dink dat sy nie deur haar portuurgroep beïnvloed word nie en dat sy besluite 
kan neem sonder om van haar maats se goedkeuring afhanklik te wees. 
Sy toon ‘n realistiese selfkonsep wat sport betref, waar sy byvoorbeeld glo dat sy goed 
in atletiek vaar maar nie so goed in hokkie nie.  
 
Die stelling wat sy gemaak het oor skoolsokkies is waarskynlik gegrond op haar 
godsdienstige oortuigings maar hierdie normatiewe stellings is nie verder ontgin 
tydens die onderhoud nie. Dit het wel duidelik geword dat haar selfkonsep op haar 
geloofsoortuigings gebou is en dat dit haar gedrag rig. 
 
Dit blyk dat Mieke uit die onderhoud bewus geword het van vermoëns waarvan haar 
ouers bewus is, maar wat sy as vanselfsprekend ervaar. ‘n Voorbeeld hiervan is die 
situasionele, inter- en intrapersoonlike talent wat sy openbaar wanneer sy haar 
portuurgroep van raad bedien. 
 
In die volgende tema, naamlik die bespreking van talente wat uit die talentskale na 
vore gekom het, word dit duidelik dat Mieke haarself deurlopend laer as haar ouers en 
onderwysers evalueer. Dit laat die moontlikheid ontstaan dat sy geneig is om haarself 
in haar selfevaluering te onderskat. 
Bespreking van talente 
Sin/Fragment Reël 
... sport, hokkie en atletiek, ek hou baie van langafstande... 9 
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Ek is goed in atletiek, maar as dit kom byvoorbeeld nou by hokkie dan is ek 
ook nie nou so goed nie. 
47 
Okay tannie ons het gewoonlik soos ‘n Bybel, ons kom bymekaar ‘n paar 
mensies en dan sal ek byvoorbeeld ‘n bybelversie kry en verduidelik, deur 
die Heilige Gees obviously en dan soos wetenskap, ek hou daarvan om 
wetenskap te verduidelik. Ek weet nie hoekom nie maar dis baie lekker en 
soos as hulle sukkel met iets, soos in wetenskap dan sal my vriende na my 
toe kom en dan sal ek maar net soos verduidelik en hulle leer om formules 
uit te skryf en sulke goedjies. 
28 
Ek hou van die formules, ek hou van, maar ek hou nie baie van die 
elektroniese kant nie, soos die formules is lekker. 
31 
[In antwoord op die vraag of sy goed is in Wiskunde]: Ek is goed in dit maar 
ek hou nie baie van dit nie. Partykeer is dit lekker as ek dit verstaan maar 
anderste – nee. 
34 
Ja – dit is waar. Ek moet dit verstaan, ek moet dit kliek – soos in 
Wetenskap – ek weet nie – ek kliek dit maar...ja. 
35 
[Reg maar mense is ‘n passie?] Ja.  44 
Ek hou daarvan om hulle te help, en ek weet nie daar is net iets by hulle 
wat my rêrig aanraak.  
74 
Dis weird...want in die klas dan partykeer dan voel ek so dof want soos 
almal beantwoord dit so vinnig en dan moet ek eers soos ‘n rukkie dink en 
dan beantwoord ek eers. En dan partykeer kan dit verkeerd wees en dan 
moet juffrou my eers reg help en dan voel ek bietjie dom want al die ander 
kinders kry dit so vinnig reg en dan... 
95 
... my woordeskat is nie baie goed nie, verstaan. 104 
OPSOMMENDE INTERPRETASIE 
Ten spyte van die feit dat psigomotoriese talent nie onder die aansienlike hoë talente 
op die talentskaal getoets het nie het hierdie talent tydens die onderhoud na vore 
gekom. Volgens die talentskaal vir leerders en onderwysers toon Mieke wel sigbare 
talent en volgens haar ouers se opinie toon sy aansienlike psigomotoriese talent. 
 
Mieke hou daarvan om Bybelverse of Wetenskap aan haar portuurgroep te 
verduidelik. Sy het tydens die onderhoud aangedui dat dit haar passie is om met 
mense te werk en hulle te help. Hierdie voorkeur is ook sigbaar in haar hoë 




Mieke dink nie sy het ‘n logies-wiskundige talent nie alhoewel haar ouers en 
onderwysers wel so dink. Hierdie stelling is tydens die onderhoud verken waarop sy 
geantwoord het dat Wiskunde haar onseker laat voel omdat sy nie dadelik die regte 
antwoord kan gee nie. Nadat die onderhoud afgehandel is en die bandopnemer 
afgeskakel is, het Mieke wel aangedui dat sy na die onderhoud dink dat sy Wiskunde 
wel volgende jaar as ‘n vak sal wil neem en dat sy nou voel dat sy in staat sal wees 
om Wiskunde te kan doen. 
 
Mieke reken ook dat haar taalkundige talent nie groot is nie omdat haar woordeskat 
nie goed is nie. Volgens die talentskale wat deur haar en haar ouers voltooi is, toon sy 
egter aansienlike talent binne hierdie veld en volgens die onderwysers toon sy ‘n 
sigbare talent.  
Toekoms, langtermyndoelwitte en beroepe 
Sin/Fragment Reël 
Eerlik tannie, ek wil baie graag in die ministry ingaan, maar ek wil ook in ‘n 
onderwysrigting ingaan. 
23 
Okay, natuurlik onderwyseres definitief, soos tannie ‘n sielkundige, ek dink 
as ons nou in die ministry ingaan – jy werk baie met mense...  
52 
... ek wil baie graag soos ‘n teacher in die gees, soos in ek leer mense die 
Woord. En ek wil baie graag saam met God wandel.. 
53 
... soos ek help haar gereeld byvoorbeeld soos met die kinders om die 
kinders stil te hou, ek hou daarvan, ek love dit om te merk. Dis vir my baie 
lekker. So ek speel baie juffrou juffrou, veral met my sussie ook en dan ja, 
dis baie lekker vir my. Maar soos in, ek weet nie of hierdie dalk nou 
verkeerd gaan klink nie maar ek hou baie meer daarvan om met swart 
kindertjies te werk... Dit is is vir my baie, ek weet nie, verstaan tannie? 
73 
Ek hou daarvan om hulle te help, en ek weet nie daar is net iets by hulle 
wat my rêrig aanraak.  
74 
[In antwoord op die vraag of die projek enigsins haar kort- en 
langtermyndoelwitte beïnvloed het]: Ek weet nie, dit het, veral soos met die 
musiekgoedjies en die wiskundige goedjies, ek dink ja- ek weet nie. 
92 
Definitief groei saam met God want ek kan nie mense help sonder Sy liefde 
nie en sonder sy kennis en wat Hy dink goed is nie en ek kan ook nie 
mense help uit my eie wil nie. Ek kan nie. Ek moet deur die Heilige Gees 
gelei word en ook, ek moet definitief universiteit toe gaan as ek in 





Mieke se interpersoonlike talent kom in haar behoefte om kinders en volwassenes te 
leer en kennis oor te dra en om mense in die algemeen van hulp te wees na vore. Sy 
erken dat sy graag universiteit toe wil gaan en ‘n graad verwerf. Sy sien haarself in ‘n 
beroep wat verband met die bediening, onderwys of sielkunde hou. Tog het sy, soos 
hierbo genoem, na die onderhoud genoem dat sy Wiskunde wel die volgende jaar as 
‘n vak sal wil neem en dat sy nou dink dat sy in staat sal wees om Wiskunde te kan 
doen.  
Aanbevelings van leerders om die proses te verbeter 
Sin/Fragment Reël 
Daar was net soos ‘n paar woorde waaroor ek onseker was maar verder 
was dit goed. 
3 
OPSOMMENDE INTERPRETASIE 
Mieke het sommige van die woorde in die talentskale moeilik verstaan. Die volgende 
woorde is deur haar aangedui: om logies te redeneer, uitdaging en grammatika. 
 
5.4.1.4 Geïntegreerde bespreking van Gevallestudie 1: Mieke 
Mieke openbaar aansienlike talent in vyf talentareas, naamlik taalkundig, logies-
wiskundig, interpersoonlik, intrapersoonlik en situasioneel. In die onderhoud bevestig 
sy al hierdie talente, maar bevraagteken haarself aanvanklik wat Wiskunde betref. 
Dit blyk dat Mieke se sterk situasionele, inter-, en intrapersoonlike talent gesien kan 
word in haar behoefte om mense, veral kinders, te help deur skoolwerk, lewens- en 
spirituele kennis aan hulle oor te dra. Die gebruik van hierdie talente ondersteun ook 
haar godsdienstige waarde-oortuiging, naamlik om vir God te werk. Dit blyk dat 
Mieke gedurende die identifiseringsproses daarvan bewus geraak het dat ander haar 
talent hoër skat as wat sy self doen. Hierdie bewuswording het haar genoop om na 







5.4.2 Gevallestudie 2: Johan  
Naam:  Johan (skuilnaam) 
Ouderdom:  15 jaar 
Geslag:  Manlik 
Graad:  9 
 
5.4.2.1 Agtergrond 
Johan is ‘n 15-jarige seun in Graad 9. Hy is ‘n oop, vriendelike seun. Hy was 
geïnteresseerd in die talentassessering en het baie gemaklik gedurende die 
onderhoud oor homself gesels. 
 
Aan die einde van die onderhoud het die navorser navraag gedoen na Johan se 
emosionele welstand en het hy die navorser verseker dat hy goed gevoel het en die 
onderhoud geniet het. Hy het ook aangedui dat hy nie verdere vrae rondom die 
talentidentifiseringsproses het nie. Na die onderhoud het die navorser onderneem 
om die hoofuitkomste van die talent-identifisering in geskrewe vorm aan Johan te 
gee. 
 
5.4.2.2 Uitkoms van Johan se talentskale 
Tabel 5.5 - Uitkoms van talentskale oor Johan: self, ouers en onderwysers 
Talentarea Johan Ouer Onderwyser 
Taalkundig 34 37 34 
Logies-wiskundig 41 43 33 
Meganies en ruimtelik 45 29 Onseker 
Interpersoonlik 40 43 32 
Intrapersoonlik 40 41 31 
Situasioneel 36 42 Onseker 
Musiek 36 28 Onseker 
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Dans 33 18 27 
Visuele kuns 30 29 Onseker 
Drama 22 31 Onseker 
Psigomotories 27 31 10 
 
Ten einde die stellings te assesseer, is gewigte per area toegeken. Die gewigte is 
soos volg: 
10-19:  Die leerder vertoon nie waarneembare belangstelling of betrokkenheid om 
talent in hierdie area te ontwikkel nie. 
20-29:  Die leerder vertoon sigbare talent en/of talentpotensiaal binne hierdie 
talentveld. 
30-50:  Die leerder vertoon aansienlike talent en/of talentpotensiaal binne hierdie 
talentarea. 
 
Die onderwyserskaal maak voorsiening vir ‘n onseker opsie wat gemerk kan word 
indien die respondent nie die leerder binne daardie spesifieke veld ken nie. Sekere 
aspekte by die onderwyserskaal is dus nie in ag geneem waar onderwysers nie 
bekend met Johan se talentareas was nie. 
 
Volgens die gewigte per talentarea lê Johan in vyf hoë talentareas, naamlik 
taalkundig, logies-wiskundig, interpersoonlik, intrapersoonlik en situasioneel. 
Die data-analise van die onderhoud volg waar die verskillende talentareas met 
Johan bespreek is sodat hy sy eie betekenis aan die onderskeie talente kon gee. 
 
5.4.2.3 Kodering van data van individuele onderhoud met Johan 
Daar is sekere temas uit die onderhoud met Johan geïdentifiseer. Die data word 
voorts onder die temas gekodeer. 
 




Huislike omstandighede en agtergrond 
Sin/Fragment Reël 
Ons het ŉ X-Box, ons hele familie is baie erg op tegnologie, ons is almal 
lief daarvoor. My broer het ŉ rekenaar, nou nie die beste ding nie maar hy’s 
goed, so ek speel heeltyd games daarop want hy kry baie keer nuwes by 
sy vriende en op ons X-Box dan download ons partykeer, ons het die 
nuutste X-Box een. Uhm ek speel baie op my foon, maar op my foon, ek 
speel nie baie soos in speletjies nie, ek gebruik hom meer vir alledaags, 
skryf goed neer, gebruik as my kalender. 
76 
[In antwoord op die vraag of die ouers geskei is]: Ja maar om eerlik te 
wees ek is bly daaroor. 
79 
Ek weet nie, my ma is eintlike die stoute een, want tydens eksamen, dan sit 
ek ŉ uur tussen agt en nege in net om weer deur my werk te gaan en dan 
elke keer, want ons sit altyd in die aande en kyk flieks en series of so iets, 
elke keer dan sê ek ‘ok ek moet nou gaan leer’ want dis agt uur en dan beg 
sy my altyd ‘nee wil jy nie net druip nie’ en dan giggel ons altyd (lag). En ek 
is die mees verantwoordelikste tussen ons drie seuns want my broer is 
daai tipe persoon wat net aan nou dink, want nou moet hy dit doen en nou 
moet hy dat doen. Ek dink meer aan die toekoms. 
84 
[In antwoord op die vraag wie sy besluite die meeste in sy lewe beïnvloed 
het]: Ek sal sê die mans wat in my lewe gekom het soos my pa. Ek weet dit 
klink sleg maar hulle is die example hoe ek nie wil wees nie, so deur dit te 
doen en sien hoe mense is as hulle nice is kan ek agterkom hoe ek moet 
wees en dan probeer ek om so te wees soveel as moontlik. 
103 
[In antwoord op die vraag na wie hy opkyk in terme van ‘n beroep en die 
tipe talente wat hy dink hy het]: My ouer broer. Hy en my ma is nog altyd 
my rolmodelle. My broer is nes my ma uhm stout in daai opsigte maar ek 
kan altyd sien dat hy weet hy was verkeerd en hy steek dit nooit weg nie, 
so nie die stout deel nie maar uhm daai goeie dele en hy was ook goed in 
tegnologie. Ek het gesien hoe hy was en dan het ek dit probeer doen en dit 
het my in tegnologie ingetrek. 
105 
[In antwoord op die vraag waarom hy so graag fikser wil word]: Nee vandat 
ek klein was was ek altyd nog, toe ek klein was, was ek ŉ chubbie seuntjie. 
So ek wou nog altyd gewig verloor en maer wees en ek dink van heeltyd dit 
doen het daai idee nog net heeltyd in my kop gebly. 
115 
My broer het nie te goed gedoen op skool nie, my ouer broer, maar hy’t 
altyd beste gedoen in CATS. Hy’t actually twee trofees gekry daarvoor. 
138 
[In antwoord op die vraag watter tipe ondervinding hy van praat wat hy in 
elektronika gehad het]: Ek het glad nie, die naaste wat ek het daaraan was 




Uhm met die onlangse skei, daar was ek deel daarvan maar die ander een 
kan ek nie eers onthou nie ek was twee toe my nuwe pa gekom het. Maar 
meeste van die tyd het hulle baklei en dan wou ek soos saam gaan baklei 
vir my ma se kant maar dan het my ma my altyd teruggehou want sy’s daai 
tipe persoon wat al haar kleintjies wil beskerm. En ek wou nie gehad het sy 
moes stres nie so ek het maar eerder weggebly. Dit was moeilik maar ek 
het eerder weggebly maar ek was nie geforseer om ŉ besluit te maak nie. 
147 
OPSOMMENDE INTERPRETASIE 
Johan se ouers is geskei, maar hy was bly daaroor omdat daar baie konflik was. Hy is 
van mening dat die onderskeie mans in sy lewe sy besluite die meeste beïnvloed het. 
Hulle het ‘n voorbeeld vir hom gestel hoe hy nie wil wees nie. Johan het gereken dat 
hy die mees verantwoordelike kind in die huis was omdat hy aan die toekoms gedink 
het en dan sy besluite daarvolgens geneem het. 
 
Johan se ouer broer se belangstelling in tegnologie het ook dié belangstelling by 
Johan aangewakker. Hy het al gesien hoe sy broer sy eie rekenaar uitmekaargehaal 
en weer aanmekaargesit het en dit het hom baie geïnteresseer. Hy en sy broer geniet 
dit om TV speletjies saam te speel.  
Selfkonsep en selfkennis 
Sin/Fragment Reël 
[In antwoord op die vraag of hy dit verkies om tyd op sy eie te spandeer of 
tussen mense]: Tussen mense definitief tannie. 
21 
Eks goed in TT [Tegniese Tekeninge]. 22 
[In antwoord op die vraag of hy homself goed ken]: Ja tannie dis net ek 
huiwer net hier en daar. 
Soos elke keer dan dink ek ek is lief vir hierdie of ek’s goed in hierdie en 
dan partykeer dan sien ek ek is nie so goed soos wat ek gedink het nie. 
23 
Ek is baie lief vir tegnologie tannie. 30 
...ek hou nie daarvan om aan sport deel te neem nie maar ek hou daarvan 
om aktief te wees tannie. 
31 
[In antwoord op die vraag of hy eerder ‘n pretdraf of ‘n pretstap wil doen:] 




Ek sal eerder so sit en ŉ mondeling opskryf as wat ek sal op my voete dink 
en voor almal praat want as ek sit en nadink dan is my taal gebruik en my 
woordeskat nogal goed. Maar as ek net daar moet staan en dan hakkel ek 
heeltyd soos dit tannie. 
46 
[In antwoord op die vraag of hy eerder daarvan hou om reëls na te volg of 
nuwe reëls wil uitdink]: Uhm om ŉ nuwe reël uit te dink klink, ja ek dink ek 
sal dit wil doen. 
52 
Ek sal sê ek is mens slim. Uhm ek dink dis omdat ek baie kalm is in sekere 
situasies veral ek kyk na my baba niggie...want sy het baie tyd saam my en 
my broer spandeer en hy is meer die een wat met haar speel en ek is meer 
die een wat na haar kyk. 
54 
Uhm jy kry vakke soos KK [Kuns en kultuur] veral, ek doen goed in KK 
prakties maar die teorie deel gooi my altyd ek sukkel om geskiedenis te 
leer. Ek sukkel nie om dinge van nou te leer nie. 
59 
Uhm ek is meer ŉ kinetiese persoon ek sal soos lees dan sal ek dit hardop 
sê, heeltyd handgebare, dinge soos dit gebruik. 
61 
Ek onttrek altyd van ŉ situasie en gaan staan in ŉ ander kamer. Dan loop 
ek daar op en af en praat met myself. Of ek lys die dinge so, ek is meer ŉ 
lys tipe persoon leer as praktiese ding. Soos hulle sal sê wat sien jy in 
hierdie foto, dan sal ek dit nie kan regkry nie maar as hulle sê lys die vyf 
eienskappe van dit, dit doen ek maklik. 
62 
Uhm om by ŉ plek soos byvoorbeeld Google te kan werk want dan werk ek 
nuwe goed uit, werk baie met ander mense en dan werk ek met tegnologie. 
69 
Uhm soos wat ek vroeër gesê het ek weet nie rêrig van als nie. Ek het 
heeltyd gedink ek hou nie van KK nie want die teorie het altyd my punte 
afgebring maar ek het nou die dag gesien toe moes ons teken dat ek eintlik 
nie te sleg is daarin nie. 
78 
Ek weet nie tannie ek kan meestal sien hierdie persoon is so, meeste van 
die tyd sal ek hom ontleed en as ek hom moes beskryf sou ek. Maar ek 
dink nooit hoe ander mense my sien nie. Ek wil ook nie so sê ja hulle sien 
my as verantwoordelik nie, want dan is ek bang dit klink asof ek so groot 
kop het. 
91 
Want ek is ŉ baie skaam persoon, so ek sal nie soms voor ander mense 
dans nie. 
97 
[In antwoord op die vraag of hy homself goed ken]: Nogal tannie. 102 
Ek sal sê die mans wat in my lewe gekom het soos my pa. Ek weet dit klink 
sleg maar hulle is die example hoe ek nie wil wees nie, so deur dit te doen 
en sien hoe mense is as hulle nice is kan ek agterkom hoe ek moet wees 




Ek dink dis net die manier, ek’s ŉ baie nice persoon oor die algemeen, ek 
sal by die straat afloop en dan sal ek vir elke liewe persoon wat net vir my 
kyk hallo sê, almal uithelp wat vra. So ek dink dit het iets daarmee te doen 
maar eks nie seker nie tannie. 
112 
Ek is skaam as, ek gee nie om om iets vreemd te doen as ek iemand gaan 
sien en ek weet ek gaan hulle nie weer sien nie, maar as dit iemand is wat 
ek elke liewe dag sien dan raak ek skaam want dan weet ek hulle gaan my 
sien as die seun wat dit en dat gedoen het. 
113 
Nee vandat ek klein was, was ek altyd nog, toe ek klein was, was ek ŉ 
chubbie seuntjie. So ek wou nog altyd gewig verloor en maer wees en ek 
dink van heeltyd dit doen het daai idee nog net heeltyd in my kop gebly. 
115 
[In antwoord op die vrraag hoe hy homself nou sien]: Nou is ek, ek lyk goed 
maar ek weet ek kan beter... Ek kan nou, veral nou dat ek vyftien of sestien 
se kant is weet ek my lyf kan nou begin uitsit, weet muscle, my doelwit tot 
nou is om dun te bly. Nou kan ek begin muscle kry... Nee ek dink nie eks 
oorgewig nie maar ek weet ek kan dunner. 
117 
[In antwoord op die vraag of hy van eksperimente hou]: Uhm dit sal vir my 
lekker wees maar ek is nie iemand wat dit sal uitvoer nie tannie. Ek is meer 
iemand wat sal gaan dink aan, soos byvoorbeeld hoe ietsie werk ek sal net 
probeer en nie gaan kyk of dit so werk nie. Ek sal net daaraan dink. 
131 
[In antwoord op die stelling dat hy volgens hom goed met kaarte kan werk]: 
Ek kan goed werk daarmee, dit val onder Geografie, ek weet nie hoekom 
nie maar ek hou nie regtig van Geografie nie. 
134 
Uhm ek was nog nooit in ŉ situasie waar ek moes staan op my voete en 




Johan is nog in die proses van identiteitsverwerwing waar hy dikwels dinge uittoets om 
te sien of hy goed daarin is. Soms is sy voorspelling verkeerd en vind hy dat hy iets 
wat hy gedink het hy goed kan doen, nie so goed kan doen nie. Dit maak dat hy 
onseker is oor hoe ander mense hom sien en gevolglik huiwer om genoeg erkenning 
aan homself te gee. Hierdie onsekerheid is waarskynlik afkomstig van die feit dat hy 
geen manlike identiteitsfiguur in sy gesin het nie. Op ‘n paradoksale wyse gebruik hy  
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die mans in sy lewe as negatiewe rolmodelle en kies doelbewus om die 
teenoorgestelde keuses as hulle te maak. Hy soek wel doelbewus na positiewe 
rolmodelle en volg ‘n goeie voorbeeld na as hy dit sien. Hierdie doelbewuste soeke na 
die regte keuses kan ook gesien word in sy besluit om sy gewig binne normale perke 
te hou. Alhoewel hy nie ‘n groot belangstelling in kompeterende sport toon nie, sorg hy 
dat hy aktief bly. 
 
Johan glo dat hy goed in Tegniese Tekeninge en Tegnologie vaar. Hy reken dat dit 
hom sal pas om byvoorbeeld by ‘n maatskappy soos Google te werk omdat hy dan 
met mense en tegnologie kan werk. Hierdie belangstelling van Johan pas goed by sy 
logies-wiskundige en taalkundige talent. Hy het op die talentskale aangedui dat hy dink 
hy ‘n hoë meganiese-ruimtelike talent het. Hy bevestig hierdie talent deur te 
verduidelik dat hy die vermoë het om padkaarte te verstaan.  
 
Johan geniet dit om tussen mense te wees en beskou homself as ‘n “gawe” persoon. 
Hy reken egter dat hy nie op sy voete kan dink nie en moet dus voorbereid wees voor 
hy die selfvertroue sal hê om voor mense te praat. Hy dink ook dat hy te skaam is om 
byvoorbeeld voor bekendes aan ‘n dansoptrede deel te neem.  
Bespreking van talente 
Sin/Fragment Reël 
Ek speel so bietjie klavier maar ek kan nie die note lees nie, ek kyk af na 
watse note om te druk. 
8 
[In antwoord op die vraag of hy homself leer klavier speel]: Ja tannie want 
ek het goeie muscle memory. 
10 
[... is musiek vir jou ‘n belangstelling?] Ja tannie. 11 
[In antwoord op die vraag of tale ‘n belangstelling is]: Uhm ek is besig om ŉ 
derde taal te leer so ek weet nie of dit tel nie [die derde taal is Japanees]. 
12 
Eks goed in TT [Tegniese Tekeninge]. 22 
Ek is baie lief vir tegnologie tannie. 30 
Uhm ek hou nie daarvan om aan sport deel te neem nie maar ek hou 




Ek sal eerder so sit en ŉ mondeling opskryf as wat ek sal op my voete dink 
en voor almal praat want as ek sit en nadink dan is my taal gebruik en my 
woordeskat nogal goed maar as ek net daar moet staan en dan hakkel ek 
heeltyd soos dit tannie. 
46 
[In antwoord op die vraag of hy daarvan hou om reëls na te volg of nuwe 
reëls wil uitdink]: Uhm om ŉ nuwe reël uit te dink klink, ja ek dink ek sal dit 
wil doen. 
52 
Ek sal sê ek is mens slim. Uhm ek dink dis omdat ek baie kalm is in sekere 
situasies veral ek kyk na my baba niggie...want sy het baie tyd saam my en 
my broer spandeer en hy is meer die een wat met haar speel en ek is meer 
die een wat na haar kyk. 
54 
Ja tannie dis vir my baie lekker, ek het hierdie laptop, hy’t net Windows 7 
op so dis nie ŉ groot ding nie maar, ek gaan altyd op Google en figure uit 
hoekom doen hy dit, hoekom doen hy dat en ek het al reggekry om my hele 
program met die rekenaar te werk sonder om aan die muis te vat. 
70 
Ek dink my ma het meer gedink dis die hardeware, soos om die 
motherboard te maak en rekenaars bymekaar te sit. Ek is meer die 
sagteware waar jy, nadat hy gebou is, dan figure jy uit hoe werk alles. 
72 
Program en coding sal ek definitief. 74 
[In antwoord op die vraag hoe die beroep van rekeningkundige by sy 
talente aanpas]: Uhm dit sal pas by, ek is goed by getal slim, ek sal maklik 
hulle getalle kan uitwerk, ek is so bietjie taal slim so ek sal mooi met hulle 
kommunikeer en dit en dan verduidelik. Ek is tegnologie slim want ek kan 
natuurlik tegnologie gebruik ek gaan nie net so op pen en papier werk nie 
en ek dink dis al (lag). 
151 
[In antwoord op die vraag hoe tegnologie of om byvoorbeeld by Google te 
werk by sy talente inpas]: Ek werk uit hoe om hulle probleme wat hulle het 
soos uhm hierdie tipe version werk te stadig so dan sal ek nuwe versions 
kan moet maak vinniger kan werk en uitvind of die ram dit en dat kan doen, 
nuwe programme skryf, nuwe coding doen daarvoor.  
152 
Ek is baie lief vir tegnologie. Die eerste ding wat ek doen sodra ek ŉ nuwe 





Johan het ‘n verskeidenheid talente wat almal deur die talentskale bevestig word. Hy 
stel in musiek belang en is besig om homself te leer om klavier te speel. Dit stem 
ooreen met die talentskaal waar Johan aangedui het dat hy ‘n hoë musikale talent het. 
Johan is besig om ‘n derde taal te leer wat deur sy hoë taalkundige talent volgens die 
talentskale bevestig word. Hy reken ook dat hy goed in Tegniese Tekeninge en 
Tegnologie vaar. Hierdie belangstellings sluit goed aan by sy logies-wiskundige talent 
en meganies-ruimtelike talent wat met die talentskale geëvalueer is. Johan het ook 
aangedui dat hy dit geniet om tussen mense te wees en goed met mense kan werk. 
Hierdie talent word bevestig vanuit die talentskale waarvolgens Johan ‘n baie hoë 
interpersoonlike talent het. 
 
Johan se grootste belangstelling is tans om met tegnologie en sagteware te werk. Hy 
dink egter daaraan om ‘n rekenmeester te word omdat hy reken dat dit ‘n goeie werk is 
waar hy in sy gesin se finansiële behoeftes kan voorsien.  
Toekoms, langtermyndoelwitte en beroepe 
Sin/Fragment Reël 
Uhm een of ander rekeningkundige word en dan as dit nie uitgewerk het 
nie ŉ onderwyser. 
2 
Uhm om by ŉ plek soos byvoorbeeld Google te kan werk want dan werk ek 
nuwe goed uit, werk baie met ander mense en dan werk ek met tegnologie. 
69 
Program en coding sal ek definitief. 74 
Uhm net om goed genoeg te doen, sien ek dink baie aan langtermyn, so ek 
het nie baie korttermyn doelwitte nie. 
109 
As ek sê my hoof langtermyn doelwit is die eerste ding wat in my kop 
inspring, my familie eendag, ek dink altyd aan, ek wil ŉ rekeningkundige 
word. Maar sagteware ingenieurs is waarvan ek hou en die 
rekeningkundige as dit nou nie uitwerk nie. My ma sê iets van ŉ 
ortopediese, so ietsie uhm kry baie geld so dan wil ek baie geld verdien vir 
my familie en dan onderwyser as dit ook nie uitwerk nie. Want ek dink altyd 
of ek wonder altyd of ek ŉ goeie pa gaan wees. Wonder of ek ŉ goeie man 
gaan wees, al daai tipe goed. Seker maak ek kan omsien na my vrou. 
110 
[In antwoord op die vraag wat sy korttermyndoelwitte is]: Uhm goed te doen 




Definitief nie Biologie nie, Wetenskap, Wiskunde, Afrikaans, Engels, LO en 
CATS, ek wil kyk want CATS en Wetenskap val onder dieselfde groep 
maar ek wil kyk of ek een van die twee as ŉ ekstra vak kan vat. 
137 
Ja en ek dink net vir interessantheid, ek weet nog nie of ek daarvan sal hou 
nie, wil ek elektronika vat dis nou waar jy die fisiese motherboards en goed 
doen maar sover uit my experience wat ek gehad het hou ek sover nie 
daarvan nie want ek het nog niks daarmee gedoen nie. 
139 
Die elektronika want TT sal my nie ver in die lewe kan kry nie, dit sal maar 
hierdie vakke sal my verder kry. 
143 
Ja maar deesdae, ek weet nie hoekom nie dan dink ek soos die 
rekeningkunde, dis dalk nie ŉ goeie idee nie of dinge soos dit. Ek het ook al 
begin inkyk wat vir my interessant was is psychology soos hoe om mense 
te lees en goed ek dink dit sal ook vir my interessant wees maar ek weet 
nog nie. 
145 
Ek dink ek sal net as ek iets wou moes leer sou ek meer uitvind oor ander 
tipe beroepe wat daar is, ek dink nou net aan die service soos ek moet of ŉ 
rekeningkundige of sagteware werk maar ek dink ook daar is baie ander 
besighede wat ook werk met die sagteware maar nie so erg gefokus is 
daarop nie. So ek sal meer wil uitvind oor ander beroepe wat soortgelyk is 
daaraan. 
149 
[In antwoord op die vraag of hy dit sal geniet om ‘n klas aan te bied of 
eendag ‘n dosent te wees]: 
Dit dink ek sal ek baie geniet want as ek dink hoe om ŉ onderwyser te 
wees, dink ek ook aan ek sal ŉ onderwyser wees wat soos video’s sal 




Johan voel verantwoordelik om vir sy gesin te voorsien en maak sy beroepsplanne om 
in die materiële behoeftes van sy toekomstige gesin te kan voorsien. Hierdie doelwitte 
is egter nie verwyder van sy talente en belangstellings nie. Die versigtige beplanning 
om materieel onafhanklik te wees en om ‘n “goeie man” en “goeie pa” te wees, toon 
waarskynlik dat sy ervaring om sonder ‘n goeie manlike identifikasiefiguur groot te 
word, hom op ‘n meer volwasse vlak as sy portuurgroep laat dink. Daarom noem hy 
ook dat hy nie baie korttermyndoelwitte het nie omdat hy eerder op sy toekoms en 
langtermyndoelwitte fokus. Sy enigste korttermyndoelwitte is om goed te vaar op skool 
en fikser te word.  
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Daar is verskeie beroepsopsies wat Johan oorweeg vir die toekoms. Hy dink daaraan 
om ‘n rekenmeester, onderwyser, sielkundige of sagteware ingenieur te word. Soos 
reeds gesê, is die belangrikste oorweging tans vir hom om ‘n beroep te kies wat baie 
geld inbring sodat hy vir sy familie kan sorg. 
 
Johan is ook redelik seker oor die vakke wat hy in Graad 10 wil neem. Hier dink hy ook 
eerder watter vakke volgens hom, hom die verste in sy lewe gaan bring en wil dit dan 
eerder neem. 
Aanbevelings van leerders om proses te verbeter 
Sin/Fragment Reël 
[In antwoord op die vraag hoe hy die vraelys ervaar het]: Meeste van die 
vrae soos sien ander jou as verantwoordelik, hulle was die enigste waaroor 
ek gehuiwer het. Die ander kan ek maklik invul. 
90 
[In antwoord op die vraag of hy enige voorstelle het om die 
talentidentifiserinproses te verbeter]: Nee tannie ek dink tannie se metode 
is perfek. 
160 
[In antwoord op die vraag wat hy van die duur van die talentskaal gedink 
het]: Dit was lank maar dit is nie te lank nie want minder as dit sou dan te 
min wees. 
162 
[In antwoord op die vraag of hy dink dat dit ander leerders kan help om te 
weet wat hulle verskillende talente is]: Ja ek dink dit doen tannie, ek dink... 
ek het bietjie te veel geweet oor myself, ek het nou nie geweet dat ek, dat 
daar meer as een tipe ding in tegnologie gaan as net die sagteware 
ingenieur. Maar ek dink behalwe vir dit het ek sommer klaar geweet wat ek 
was, so kinders wat nie rêrig weet nie sal hierdie hulle ook baie help . 
171 
OPSOMMENDE INTERPRETASIE 
Johan se onsekerheid oor hoe ander hom sien, kom weer hier na vore. Die vraag of 
ander hom as verantwoordelik beskou, was vir hom moeilik. Soos reeds gesê, blyk dit 
dat sy pogings om die regte besluite te neem en ‘n “goeie” mens te wees, onderlê 
word deur ‘n onsekerheid in sy selfkonsep.  
 
Hy dink die duur van die talentskaal was nie te lank nie en reken ook dat ander 




5.4.2.4 Geïntegreerde bespreking van Gevallestudie 2: Johan 
Johan het verskeie aansienlike hoë talente, in die velde taalkundig, logies-wiskundig, 
interpersoonlik, intrapersoonlik en situasioneel. Die talente volgens die talentskale 
kom sterk ooreen met hoe Johan homself sien en met sy toekomsplanne. Dit blyk 
dat sy huislike omstandighede sy selfkonsep, sy siening van sy talente en 
toekomsplanne oorheers. Hy ondervind ‘n sterk behoefte om die regte ding te doen 
maar vanweë ‘n gebrek aan positiewe identifikasiefigure in sy gesin en sy persepsie 
dat sterker leiding van sy ma soms afwesig is, soek hy na die regte voorbeelde by 
ander mense buite sy gesin. Dit skep ‘n tweeledigheid – aan die een kant ‘n persoon 
wat homself en sy talente en belangstellings ken en vaste toekomsplanne het, maar 
aan die ander kant onsekerheid oor hoe ander hom sien. Hierdie persoonsbeeld is 
waarskynlik tekenend van ‘n persoon in Graad 9 wat in die proses van 
identiteitsverwerwing is. 
 
5.4.3 Gevallestudie 3: Kaitlin  
Naam:  Kaitlin (skuilnaam) 
Ouderdom:  15 jaar 
Geslag:  Vroulik 
Graad:  9 
 
5.4.3.1 Agtergrond 
Kaitlin is ‘n 15-jarige dogter in Graad 9. Sy het gemaklik gesels gedurende die 
onderhoud en het baie gemaklik oor haarself en haar belangstellings gepraat. Aan 
die einde van die onderhoud het die navorser navraag oor Kaitlin se emosionele 
welstand gedoen en of daar enige verdere vrae in verband met die 
talentidentifisering was waaroor sy dalk nog wou gesels. Kaitlin het die navorser 
verseker dat sy goed gevoel het, die onderhoud geniet het en al haar vrae 
beantwoord was. Die navorser het onderneem om na die onderhoud die 




5.4.3.2 Uitkoms van Kaitlin se talentskale 
Tabel 5.7 - Uitkoms van talentskale oor Kaitlin: self, ouers en onderwysers 
Talentarea Kaitlin Ouer Onderwyser 
Taalkundig 28 34 32 
Logies-wiskundig 39 41 39 
Meganies en ruimtelik 10 14 onseker 
Interpersoonlik 47 42 39 
Intrapersoonlik 43 42 onseker 
Situasioneel 50 36 onseker 
Musiek 35 31 onseker 
Dans 48 50 50 
Visuele kuns 24 19 onseker 
Drama 36 46 onseker 
Psigomotories 43 43 50 
 
Ten einde die stellings te assesseer, is gewigte per area toegeken. Die gewigte is 
soos volg: 
10-19:  Die leerder vertoon nie waarneembare belangstelling of betrokkenheid om 
talent in hierdie area te ontwikkel nie. 
20-29:  Die leerder vertoon sigbare talent en/of talentpotensiaal binne hierdie 
talentveld. 
30-50:  Die leerder vertoon aansienlike talent en/of talentpotensiaal binne hierdie 
talentarea. 
 
Die onderwyserskaal maak voorsiening vir ‘n onseker opsie wat gemerk kan word 
indien die respondent Kaitlin nie binne daardie spesifieke veld ken nie. Sekere 
aspekte by die onderwyserskaal is dus nie in ag geneem waar onderwysers nie 




Volgens die gewigte per talentarea lê Kaitlin in nege hoë talentareas, naamlik 
taalkundig, logies-wiskundig, interpersoonlik, intrapersoonlik, situasioneel, musiek, 
dans, drama en psigomotories. 
 
Die data-analise van die onderhoud volg waar die verskillende talentareas met 
Kaitlin bespreek is sodat sy haar eie betekenis aan die onderskeie talente kon gee. 
 
5.4.3.3 Kodering van data van individuele onderhoud met Kaitlin 
Daar is sekere temas uit die onderhoud met Kaitlin geïdentifiseer. Die data word 
voorts onder die temas gekodeer. 
 
Tabel 5.8 - Individuele onderhoud met Kaitlin: kodering van data wat met temas 
verband hou 
Huislike omstandighede en agtergrond 
Sin/Fragment Reël 
[Die volgende is ‘n antwoord op die vraag waarom Kaitlin voel dat dans 
soms nie vir haar lekker is nie]: (lag) Jissie laat ek dink, uhm ek dink want 
almal verwag van my dat ek altyd die beste is, en ek is goed daarin en kan 
dit doen. Maar partykeer is ek net nie en dan voel ek ek’s te bang om te 
gaan want ek’s bang ek kry minder as goud want mense verwag altyd ek 
gaan goud kry en dan is ek te bang ek gaan nie goud kry nie want ek is 
bang mense sê ‘O wat het nou met jou gebeur’ verstaan? 
40 
[In antwoord op die vraag wie van haar verwag om te presteer]: My vriende 
ek dink, want my ouers is glad nie streng met dit nie, soos ek gee nie om 
om te verloor as ek by hulle is nie, maar as ek om my vriende is, dink ek 
hulle verwag baie van my (lag).  
44 
[In antwoord op die vraag of dit vir haar belangrik is wat ander van haar 
dink]: Baie ja, dis vir my baie belangrik. Maar ek werk daaraan, maar dis vir 
my moeilik soos baie keer sal ek te bang wees om iets vir iemand te sê 
want ek’s bang iemand gaan iets slegs van my sê. Want soos in laerskool 
het ek baie met meisies baklei ek dink want ek het niks omgegee toe ek 
klein was nie en nou gee ek so erg om ek wil net nie in iemand se slegte 
boekies kom nie soos byvoorbeeld nou (stilte). 
48 
[Wat is die rede dat jy bang is dit gaan gebeur? (om in iemand se slegte 
boekies te kom)]: Ek wil nie met iemand baklei nie (lag). Ek weet nie. Ek wil 




In laerskool waar ek [‘n leier] was, toe het obviously almal my gehaat want 
ek was [‘n leier] en ek moes met hulle gaan raas het oor goed en toe het ek 
net soos een vriend gehad en almal het baie sleg van my gepraat en dit 
was nie vir my lekker nie. Toe ek hoërskool toe gaan toe dink ek alles gaan 
verander en nou is ek so bang dat dit ooit weer met my gebeur. Ek soek 
nooit weer net een vriend nie. 
52 
... my ma sal baie keer vir ons sê wat ons talente is waarin ons goed is, ja 
ek dink definitief so. 
146 
(lag) Partykeer sê ek vir haar ‘Jy is my ma jy moet vir my sê ek is goed 
daarin’ want sy’s my ma! Maar sy help my baie. 
147 
Want ek dink ek leer die hardste in my hele graad en ek doen nog steeds 
middel matig, soos ek’s hier in die middel en almal bo my leer glad nie. 
151 
[Wie het jou besluite in die lewe die meeste beïnvloed? Wie is jou 
rolmodel?]: Uhm ja dit het alles definitief begin by sosiale media, dis 
hoekom ek begin dans het want ek het uhm Dance Moms gekyk, dis ŉ 
klomp meisies wat dans en hulle was my ouderdom gewees en toe was ek 
verskriklik jaloers omdat hulle op TV is en ek nie, toe dog ek as ek soos 
hulle kan dans dan gaan ek ook op TV wees en toe begin ek dans. 
162 
Ek wil baie graag op t.v. wees en toe begin ek dans en toe is dit rêrig baie 
lekker en toe sien ek die goed wat hulle doen en dan dink ek ek kan dit ook 
doen en dan gaan doen ek dit en dan as ek dit regkry dan play ek en dan 
gaan doen ek dit wat hulle doen. 
Agt het ek begin kyk en toe ek tien was toe begin my passie en ek onthou 
dit dit was my grootste beïnvloed was. 
163 
My pa beïnvloed nogals baie my besluite want ek weet nie eintlik hoekom 
nie ek dink ek wil hom net trots maak seker, ek weet nie. 
167 
Ja ek weet nie maar hy sal mens pressure om iets te doen hy sal, ek 
onthou hierdie jaar toe het ek ingeskryf vir die 1 500 maar ek wou dit rêrig 
nie doen nie want ek kon nie want ek het direk daarna hekkies gehad toe 
sê hy jy sal dit doen en toe moes ek dit gaan doen. Maar toe het ek goed 
gedoen en ek was bly ek het dit gedoen maar op daai oomblik was ek so 
kwaad gewees en hy’t my gepressure om dit te doen en ek het gehuil want 






Kaitlin reken dat daar soms baie druk op haar is om te presteer. Hierdie druk kom 
volgens haar van haar vriende. Later noem sy egter dat haar pa ook soms druk op 
haar uitoefen en dat dit belangrik vir haar is dat hy trots sal wees op haar. Kaitlin se 
ma is ondersteunend en gesels dikwels met haar oor haar verskillende talente.  
 
Dit is ook vir Kaitlin baie belangrik wat ander van haar dink. In die laerskool was sy lid 
van die leerlingraad en het sy nie baie vriende gehad nie as gevolg van haar leierskap. 
Dit was vir haar so erg dat sy besluit het dat sy nie met ander wil baklei of van hulle wil 
verskil nie. Kaitlin se interpersoonlike talent wat leierskap insluit, kom hier na vore. 
 
Kaitlin glo dat sy ‘n middelmatige intelligensie het en baie hard moet leer om te 
presteer op skool. Haar punte tans is egter bogemiddeld. 
Kaitlin se belangstelling en passie vir dans het begin toe sy ongeveer agt jaar oud 
was. Sy het na ‘n dansprogram gekyk en omdat sy graag op TV wou wees, het sy die 
danse begin oefen totdat sy dit reggekry het. Sy het later dansklasse begin neem en 
presteer tans baie goed in dans. Hierdie belangstelling en passie is sigbaar in die 
talentskale waar haar danstalent baie hoog getoets het. 
Selfkonsep en selfkennis 
Sin/Fragment Reël 
Ek hou van sport. 12 
[Het jy al ooit probeer klavier speel?]: Nee nog nie (lag). Maar ek weet nie 
dit lyk vir my net te moeilik. 
23 
Ja ek hou baie van mense (lag). Ek love dit om te praat. 27 
[In antwoord op die vraag wat haar drome en doelwitte is:]: Ek is nogal 
georganiseerd (lag) in daai opsig, ek weet waarvan ek hou. 
30 
Ja ek ken nogal myself. 31 
(lag) My drome het al so baie verander, van dans na sielkundige. 33 
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Ek wil, maar ek weet nie ek wil iets. . . dis soos vir my lekker om te dans 
maar dis nie my lewe nie. Verstaan? Daar’s soos ander goed of dinge wat 
ek ook in belangstel. Soos ek wil baie graag ŉ sielkundige word, ek love dit 
om soos (lag) na ander mense te luister en ek hou daarvan om dinge op te 
los, veral probleme dis vir my lekker. 
36 
En ek hou van enige iets aktief soos ek sal even ŉ atleet word maar ek 
weet nie van . . . ek sal nooit so iets voltyds kan doen nie want maar ek hou 
van probleme oplos en met mense praat. 
38 
[Die volgende is ‘n antwoord op die vraag waarom Kaitlin voel dat dans 
soms nie vir haar lekker is nie]: (lag) Jissie laat ek dink, uhm ek dink want 
almal verwag van my dat ek altyd die beste is, en ek is goed daarin en kan 
dit doen, maar partykeer is ek net nie en dan voel ek ek’s te bang om te 
gaan want ek’s bang ek kry minder as goud want mense verwag altyd ek 
gaan goud kry en dan is ek te bang (lag) ek gaan nie goud kry nie want ek 
is bang mense sê ‘O wat het nou met jou gebeur’ verstaan? 
40 
[Op die vraag of dit vir haar belangrik is wat ander van haar dink:]: Baie ja, 
dis vir my baie belangrik. 
Maar ek werk daaraan, maar dis vir my moeilik soos baie keer sal ek te 
bang wees om iets vir iemand te sê want ek’s bang iemand gaan iets slegs 
van my sê. Want soos in laerskool het ek baie met meisies baklei ek dink 
want ek het niks omgegee toe ek klein was nie en nou gee ek so erg om ek 
wil net nie in iemand se slegte boekies kom nie soos byvoorbeeld nou 
(stilte). 
46-48 
(lag) Ek kan nogals kwaai raak. 50 
Ek dink so ek weet nie ek dink net ek gee baie om soos ek is baie bang dat 
mense sleg van my dink so ek wil nooit hê enige iemand moet enigsins . . . 
ek wil altyd hê almal moet van my hou (lag). Maar ek weet dis nie moontlik 
nie. 
51 
[In antwoord op die vraag of sy weer ‘n leier sal wil wees]: Ek sal wil word 
maar ek wil nie weer deur al daai gaan nie (lag). Dis hoekom. 
59 
Ja nee dit was nie baie lekker nie. Ek het daaruit geleer. Maar dis seker 
hoekom ek so bang is wat mense van my dink, ek wil nie hê hulle moet 
sleg van my dink nie. 
62 
Ja en ek stres baie maklik, ek stres so erg en met atletiek soos ek kan nie 
daai stres hanteer voor ek moet hardloop nie (lag). Dis vir my te erg. 
64 
Ek bid (lag). Ek weet nie, ek stres net ongelooflik en dis hoekom as ek 
stres dan is ek kwaai met mense om my, ek wil met niemand praat nie...as 
ek stilsit en ek praat met niemand nie dan moet jy weet ek stres oor iets 





(lag) Sien my kop is bietjie dom partykeer, partykeer sal ek dink fisio – ag 
dis boring wat van ‘n dokter (lag)? Dat ek na die extreme toe gaan, plaas 
laat ek net eintlik weet dis nogsteeds moeilik, ek weet nie, ek hou seker 
maar van challenges. 
77 
Ek verstaan, ek wil so graag ŉ sielkundige word want ek hou daarvan, 
maar ek weet seker nie honderdpersent wat eintlik ŉ sielkundige is nie. Net 
wat ŉ mens op die movies sien, maar dis vir my lekker om mense se 
stories te hoor en dan raad vir hulle te gee daaroor en met hulle te praat 
daaroor. Maar ek weet dis nie eintlik wat ŉ sielkundige doen nie. Help, ja 
eintlik soos as jy deur iets gegaan het, help hulle jou eintlik. 
83 
Maar ou Kaitlin, ek het soos twee persoonlikhede, my ou Kaitlin was 
heeltemal anders gewees wat ek nou is. 
118 
Ek was nogsteeds gelukkig gewees maar ek dink ek was glad nie bang 
gewees vir enige iets nie. Ek’s nou meer baie versigtig. 
120 
Soos oor, ek weet nie dinge wat ek doen, ek sal nooit nou maklik net voor 
ŉ klomp mense gaan dans nie, net uit die bloute uit nie want ek wil nie my 
talent vir hulle wys nie want ek’s bang hulle sê ek show off verstaan? Want 
toe ek klein was, het ek gedoen wat ek wil want ek is goed daarin. Nou is 
ek meer versigtig daarmee. 
121 
Ek dink so, want ek onthou soos altyd, omdat ek atletiek gedoen het, en ek 
het dans gedoen en ek het hokkie gespeel en al daai goed en ek het 
nogals goed daarin gedoen. Dan is mense soos in ‘ja, maar jy’s sporttief, jy 
show off’ of ‘jy’t al hierdie talente’ (lag) verstaan? 
122 
Ek dink dit is maar ek weet nie toe, dis hoekom ek meer teruggehou het 
maar . . . ek weet nie. Toe ek jonk was het ek meer confidence gehad as 
ek dit so kan sê. 
123 
Ja ek verstaan dit, ek is net altyd bang mense sê vir my ‘nee ek show off’. 
Ons vriende, joe meisies kan party baie negatief wees, hulle kom baie sê 
‘ag ek is so vet’ en ek word baie uitgehaal omdat ek maer is soos mense 
sal vir my sê ‘sjoe kyk hoe maer is jy en ek is so vet’. Dan voel ek sleg want 
ek weet nie wat om vir hulle te sê nie, so hou op jouself sleg sê, dan sal 
hulle sê ja maar jy is so maer. Soos ek sal nooit ŉ stywe hemp dra nie want 
ek wil nie mense moet sê ek’s maer nie. 
125 
Want ek dink ek leer die hardste in my hele graad en ek doen nogsteeds 




Ek wil net nie ŉ fake ek wees nie want ek dink soos in graad 7 het ek of 
van graad 7 tot 8 het ek myself heeltemal verloor en toe kry ek ŉ kêrel 
waarvoor ek baie stupid was wat ek nooit moes gedoen het nie (lag). Want 
ek moes eers op myself gefokus het...ek het hierdie jaar myself weer 
gevind, dis ŉ goeie jaar en ja ek dink ek het myself verloor soos wie ek 
eintlik was dis hoekom ek dink ek het so verander toe ek laerskool was en 
nou hoërskool. My persoonlikheid het bietjie verander. 
195 
Ja maar partykeer dink ek ek word beïnvloed. Soos baie keer sal ek sien 
nou hierdie persoon het so mooi hart, kan ek nie ook so wees nie dan 
probeer ek so wees maar dan is dit nie eintlik ek nie, verstaan dis hoekom 
ek nou net fokus op myself. 
196 
Ek dink ook so want baie...ek was nie so ŉ oulike persoon (lag) was 
partykeer kwaai gewees verskriklik. En nou toe sien ek soos net daar is 
soveel oulike mense, ek moet net ophou kwaai wees en nou is ek baie 
beter as wat ek was want ek is bly ek het daai eienskappe aangeleer (lag). 
198 
Ek het vinnig ontsteld geraak oor klein goeters, dan sal ek net kwaad wees 
en met niemand praat om my nie...en toe besef ek dat dit maak mense om 
my hartseer. En toe is ek net so ek wil nie so wees nie en toe, ek raak 
nogsteeds kwaad partykeer maar ek sal nie dat dit die mense om my 




Kaitlin reken dat sy haarself redelik ken. Haar selfkonsep is oorwegend positief en 
realisties. As gevolg van haar negatiewe ervaring met haar leierskapposisie en min 
vriende in die laerskool is dit baie belangrik vir haar wat ander van haar dink. In Kaitlin 
se portuurgroep is daar ook al verskeie aanmerkings gemaak oor haar talente en dat 
sy met haarself spog. Dit het daartoe gelei dat Kaitlin versigtiger is om voor ander haar 
talente ten toon te stel.   
 
Sy het tans verskeie belangstellings en hou van sport, mense, en om te praat. Sy 
noem dat haar drome baie verander en dat sy al gedink het om ‘n danser, atleet of 
sielkundige te word. Sy geniet uitdagings en om probleme op die los. Hierdie eienskap 
sluit aan by haar logies-wiskundige talent wat, buiten haar dans en psigomotoriese 




Kaitlin hou egter nie daarvan om te sukkel nie en indien iets te moeilik lyk, byvoorbeeld 
soos klavier speel, wil sy nie altyd die kans waag om dit te probeer nie. Dans en 
atletiek is soms ook vir haar spanningsvol omdat sy bang is dat sy minder as goud 
gaan kry. Sy noem dat sy daarin slaag om nie meer so sterk emosioneel op alles wat 
gebeur, te reageer nie. 
 
Sy wil graag weer eendag ‘n leierskapposisie beklee maar wil dan hê almal moet van 
haar hou. Sy besef egter dat dit ‘n onrealistiese verwagting is. Haar emosionele 
intelligensie wat ook op leierseienskappe dui, kom na vore in die talentskaal waar haar 
interpersoonlike, intrapersoonlike en situasionele talent hoog getoets het. 
Bespreking van talente 
Sin/Fragment Reël 
[Op die vraag of sy van Wetenskap en Wiskunde hou:]: Baie (lag) ja. 5 
[Op die vraag of sy van Tale hou:]: Ek sukkel nogal daarmee (lag). 7 
(lag) 3-D kan ek glad nie insien nie. 10 
Ek hou van sport. 12 
[Watter musiek instrument speel jy?]: ŉ Ukelele. 
[Wat is dit?]: Dis daai klein kitaar. 
15-16 
(lag) Ek het dit self geleer. Ek het sommer een gekoop want ouma hulle het 
vir my geld inbetaal vir my verjaarsdag toe koop ek vir my een want ek wou 
nog altyd een hê toe probeer ek hom speel. 
18 
Ja ek kan nie klavier speel nie maar ek leer maklik instrumente speel, baie 
maklik. 
22 
[Op die vraag hoe sy haarself leer speel:] Ek Google die note dan luister ek 
soos wat hulle s’n klink dan doen ek myne dan kyk ek of dit dieselfde is. 
24 
Ja ek hou baie van mense (lag). Ek love dit om te praat. 27 
En ek hou van enige iets aktief soos ek sal even ŉ atleet word maar ek 
weet nie van . . . ek sal nooit so iets voltyds kan doen nie want maar ek hou 




[Hoe voel jy byvoorbeeld as jy dans? As jy dit by die huis oefen?]: Jis ek 
love dit. (lag) Dis baie lekker vir my. 
Dis ŉ ander gevoel, soos iets anders, ek weet nie, ek het nog nooit so 
gevoel gekry oor die algemeen nie dis vir my baie anders. Dis ŉ baie lekker 
gevoel. 
87-88 
(lag) Ek doen rêrig, ek onthou maklik die liedjies. 
Dan sit ek daar in die eksamen en sing my liedjie (lag) terwyl ek skryf. 
97-98 
...ek onthou soos altyd, omdat ek atletiek gedoen het, en ek het dans 
gedoen en ek het hokkie gespeel en al daai goed en ek het nogals goed 
daarin gedoen. Dan is mense soos in ‘ja, maar jy’s sporttief, jy ‘show off’ of 
‘jy’t al hierdie talente’ (lag) verstaan? 
122 
...ek luister glad nie in die klas nie, soos ek kan nie stil sit nie en ek kan nie 
luister wat die juffrou sê nie so dan is ek aanhoudend altyd besig en my ma 
sê sy’t in klas altyd net geluister, dis al wat sy gedoen het en toe moes sy 
so bietjie geleer het want sy het altyd onthou wat die onderwyser in die klas 
sê. Dan probeer ek so hard konsentreer in die klas maar dan sal [‘n 
vriendin] my aandag aftrek, dan moet ek eers na haar kyk (lag). Alles trek 
my aandag, ek is baie aandag afleibaar... 
156 
[Op die vraag of sy van toneelspel hou:]: Ja verskriklik baie ... en ek wil 
baie graag model ook doen. Daar was ŉ vrou gewees, sy’t model, acting en 
dancing gejudge en as jy goed genoeg is het sy jou genooi New York toe 
want sy maak ŉ nuwe plek nou daar oop en haar oudisies is dieselfde tyd 
as ons Los Angeles toe gaan so nou kan ek nie meer gaan nie, eks klaar 
gekies om saam met daai volgende rondte toe te gaan...want ons is in 
Oktober daar in Los Angeles en as jy daar deurkom dan sluit jy aan by haar 
company...toe het ek acting gedoen en toe het ek nie deurgekom nie (lag). 
Toe was ek hartseer en toe sê ek nee ek gaan nie eers meer nie. Maar dit 
is my grootste droom, ek wil baie graag dit doen en model ook, maar 
mense sê modelle is dom (lag). 
186 
OPSOMMENDE INTERPRETASIE 
Kaitlin het ‘n wye verskeidenheid talente. Sy reken egter dat sy met tale sukkel. Op die 
talentskaal het sy aangedui dat sy ‘n sigbare talent in hierdie veld het maar beide haar 
ouers en onderwysers het aangedui dat sy ‘n aansienlike talent in tale het. Sy hou baie 
van Wetenskap en Wiskunde wat deur haar logies-wiskundige talent op die talentskaal 




Kaitlin kan ‘n musiekinstrument bespeel en sy het haarself geleer. Sy leer ook maklik 
liedjies en wysies. Sy is baie goed met dans en het al aan drama-opvoerings 
deelgeneem. As sy by die huis dans, beskryf sy dit as baie lekker, ‘n gevoel wat sy nie 
oor die algemeen kry nie maar net as sy dans. Haar musikale, dans- en dramatalent 
kom op die talentskale na vore. Sy hou van sport en enige fisiese aktiwiteit. Sy sukkel 
om stil te sit in die klas en is waarskynlik aandagafleibaar. Die behoefte om heeltyd te 
beweeg, mag ‘n gevolg van haar hoë kinestetiese of psigomotoriese talent wees. 
Kaitlin se talente en belangstellings wat gedurende die onderhoud bespreek is, word 
deur die talentskale bevestig. 
Toekoms, langtermyndoelwitte en beroepe 
Sin/Fragment Reël 
My drome het al so baie verander, van dans na sielkundige. 33 
[Op die vraag of sy dans eendag as ‘n beroep sal wil beoefen:]: Definitief. 34 
[Op die vraag of sy dit al oorweeg het om haar eie dansskool te hê:]: Ja ek 
het al baie. Ek wil, maar ek weet nie. . . dis soos vir my lekker om te dans 
maar dis nie my lewe nie. Verstaan? Daar’s soos ander goed of dinge wat 
ek ook belangstel soos ek wil baie graag ŉ sielkundige word, ek love dit om 
soos (lag) na ander mense te luister en ek hou daarvan om dinge op te los, 
veral probleme dis vir my lekker. 
36 
En ek hou van enigiets aktief soos ek sal even ŉ atleet word maar ek weet 
nie van . . . ek sal nooit so iets voltyds kan doen nie want maar ek hou van 
probleme oplos en met mense praat. 
38 
[Hoekom sê jy jy sal dit nie voltyds kan doen nie?]: Ek weet nie dit is net 
nie, ek hou van oefen en al daai goed maar soos ek weet nie ek gaan dit 
nie voltyds kan doen nie soos ek hou baie van dans maar soos partykeer 
wil ek net nie dans nie, dis net nie lekker vir my partykeer nie. 
39 
[Kom ons dink nou aan jou beroep; as jy nou jou eie dansskool het en jy 
leer nou ander kinders om te dans soos byvoorbeeld tannie [Selma] wat 
julle nou leer, sal jy dit wou doen?]: Ja ek sal. Ek sal net soos, ek wil net 
altyd mense inspireer en soos ek voel ek kan iets groters doen as dit (lag). 
Ek voel ek wil iets groters doen as dit so ek sal dit definitief doen maar dis 




Sien my kop is bietjie dom partykeer, partykeer sal ek dink fisio – ag dis 
boring wat van n dokter (lag)? Dat ek na die extreme toe gaan, plaas laat 
ek net eintlik weet dis nogsteeds moeilik, ek weet nie, ek hou seker maar 
van challenges. 
77 
... ek wil so graag ŉ sielkundige word want ek hou daarvan, maar ek weet 
seker nie honderdpersent wat eintlik ŉ sielkundige is nie. Net wat ŉ mens 
op die movies sien, maar dis vir my lekker om mense se stories te hoor en 
dan raad vir hulle te gee daaroor en met hulle te praat daaroor. Maar ek 
weet dis nie eintlik wat ŉ sielkundige doen nie. Help ja, eintlik soos as jy 
deur iets gegaan het, help hulle jou eintlik. 
83 
Ek wil net nie elke oggend wakker word en soos in ag, ek moet nou werk 
toe gaan nie. Ek wil, ek weet almal het daai dae, maar ek wil nogsteeds 
uitsien vir my werk en soos dit as ŉ challenge vat. 
86 
Ek sal nie eers rekenmeester, glad nie. Soos ek hou van somme en ek hou 
van syfers. ...maar nee. Ek moet iets besigs doen... 
93 
Ek sal ŉ wetenskaplike wil word maar ek wil nie altyd, ja, ek sal nie altyd so 
ernstig wil wees nie. (lag) Ek hou daarvan om net bietjie te chill. 
102 
As ek nou weet wat ek gaan doen want op hierdie stadium weet ek nog nie 
rêrig nie. Ek het ŉ klomp goed soos 12 000 goeters waarin ek wil gaan. 
174 
Soos ek wil hê iemand wat dans moet my raaksien oorsee soos nie ŉ 
bekende persoon want daar’s baie, as ons kompetisie gaan doen oorsee 
dan gaan daar mense in die gehoor wees wat vir ons kyk en ek sal graag 
gescout word, soos gesien word deur een van hulle en dan wil ek hê hulle 
moet vir my ŉ beurs gee (lag) na daai universiteit toe want ek wil baie 
graag oorsee gaan. 
179 
Ek weet en ja ek weet nie ek wil baie graag oorsee gaan. 187 
OPSOMMENDE INTERPRETASIE 
Kaitlin beskik oor ‘n wye verskeidenheid talente en het ‘n wye belangstellingsveld. Sy 
hou van uitdagings, om probleme op te los, mense te inspireer en aktiewe take. Sy het 
al daaraan gedink om ‘n loopbaan as atleet te volg of haar eie dansskool te begin. Sy 
wil ook ‘n sielkundige word omdat sy daarvan hou om na ander te luister en hulle 
probleme op te los. Sy hou van Wiskunde en somme maar wil nie ‘n rekenmeester 
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word nie. Dit is ook belangrik vir haar om haar werk te geniet en daarna uit te sien. 
Waarskynlik weens ‘n tekort in beroepskennis, tipeer sy beroepe op ‘n onrealistiese 
wyse deur te dink ‘n sielkundige los mense se probleme op, dat rekenmeesters nie 
“aktief” is nie en dat wetenskaplikes “te ernstig” is. 
 
Haar toekomsdrome sluit in om oorsee te dans, deur iemand daar raakgesien te word 
en ‘n beurs te kry sodat sy aan ‘n oorsese universiteit kan studeer. Om eendag oorsee 
te kan gaan, is ook een van haar drome. Hierdie belangstelling het waarskynlik 
ontstaan deur haar behoefte om raakgesien te word op ‘n vlak wyer as die gemiddelde 
beroep. 
Aanbevelings van leerders om proses te verbeter 
Sin/Fragment Reël 
[Op die vraag wat haar ervaring van die invul van die talentskaal was:] Dit 
was moeilik om te antwoord, soos ek moes mooi gedink het oor myself toe 
ek die antwoorde gegee het. Uhm nee ek het daarvan gehou. 
106 
Daar was net daai een ding gewees wat ek onthou maar almal het hom 
gevra maar toe verstaan ek die res.  
108 
Ja (lag) ons moet vir haar ook so vraelys gee dat sy kan sien wat is haar 
talente (lag) [vir haar suster]. 
132 
[Op die vraag of sy enige iets tydens die talentidentifiseringsproses geleer 
het waarvan sy nie bewus was nie:]: Ja ek het nie gedink ek is goed in 
getalle en sulke goed nie (lag). 
148 
[Op die vraag of daar enige voorstelle is wat sy sou wou maak om die 
talentidentifiseringsproses te verbeter:]: Laat ek dink (lag). Ek dink, ek 
wens nogals dat ons, as hierdie ding dalk groter sou gaan, dan sal ek wil 
hê mens moet, want hierdie help jou mos met jou talente, help jou wat jy 
eendag ook kan doen, dan sal ek nogals wil hê soos byvoorbeeld hierdie 
was nou ŉ ding gewees - kan julle ons help om na mense toe te gaan en 
om te kyk hoe die werk is wat ons graag wil doen want ek besef nou eers, 
ek’t nooit eers gedink aan fisioterapeut nie en so ek sal graag wil sien hoe 
dit werk. 
188 
[In antwoord op die vraag hoe sy daaroor voel dat haar ouers en 
onderwysers ook die talentskaal ingevul het]: Dit help my om te sien hoe ek 
voorkom by ander mense. Sien voor my ouers is ek anders as soos by 





Kaitlin het dit geniet om die talentskaal in te vul. Sy het egter ook gedink dat dit moeilik 
was omdat sy mooi oor haarself moes dink. Daar kan dus afgelei word dat die 
talentskaal moontlik daartoe kon bydra om haar selfbewussyn en selfkennis te 
verhoog. Tydens die onderhoud het Kaitlin genoem dat die talentidentifiseringsproses 
haar gehelp het om bewus te word van die feit dat sy ‘n logies-wiskundige talent het. 
Sy dink dat die talentskaal ander leerders kan help om meer bewus van hul eie talente 
te word.  
 
Kaitlin is van mening dat wanneer leerders van verskillende talente bewus word dit 
hulle kan help om dan skaduwerk in die verskillende rigtings waarmee hulle goed vaar, 
te doen om hulle te help om ‘n meer ingeligte besluit te neem wanneer hulle ‘n beroep 
moet kies. 
 
Sy is ook van mening dat die feit dat haar ouers en onderwysers die talentskale voltooi 
het, haar gehelp het om te weet hoe ander haar sien.  
 
 
5.4.3.4 Geïntegreerde bespreking van Gevallestudie 3: Kaitlin 
Kaitlin openbaar aansienlike hoë talent in die taal, logies-wiskundige, 
interpersoonlike, intrapersoonlike, situasionele, musiek, dans, drama en 
psigomotoriese talentareas. Hierdie talente en belangstellings is in die onderhoud 
bevestig. Sy het deur die talentidentifiseringsproses opnuut bewus geword dat sy ‘n 
sterk vermoë in Wiskunde en Wetenskap het. 
 
Kaitlin ervaar baie prestasiedruk omdat sy nie wil afsteek teen haar portuurgroep nie. 
Sy ervaar ook tot ‘n mate prestasiedruk van haar pa. Haar ervaring as lid van die 
leerlingraad in Graad 7 waar haar verhoudingsprobleme met haar portuurgroep 
vanweë haar optrede teenoor hulle ontstaan het, het haar selfvertroue ‘n knou 
gegee. In ‘n poging om dit nie te herhaal nie bevind sy haar nou op ‘n plek waar sy 
nie maklik iemand sal teëgaan of selfs haar wil afdwing nie. Negatiewe terugvoer 
soos dat sy met haarself spog of nie goed genoeg doen nie, inhibeer haar en laat 
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haar soms huiwer om te waag. Kaitlin het ‘n groot behoefte om raakgesien te word 
en hierdie behoefte beïnvloed op hierdie stadium haar oorweging van sekere 
beroepsrigtings. Sy toon kreatiwiteit en sterk deursettingsvermoë om sukses te 
behaal. 
 
Kaitlin toon ‘n tekort aan beroepskennis deur byvoorbeeld te dink dat sielkundiges 
mense se probleme oplos, dat rekenmeesters nie “aktief” is nie en dat 
wetenskaplikes “te ernstig” is. Sy erken terselfdertyd dat sy leiding nodig het om 
sekere beroepe te gaan ondersoek en meer te leer waaroor dit gaan. Verder erken 
sy dat sy op hierdie stadium enige voorbeeld wat op die oog af goed lyk volg, sonder 
om krities daaroor na te dink. Sy slaag wel daarin om nie meer emosioneel so 
beïnvloedbaar te wees soos toe sy jonger was nie.  
 
5.4.4 Gevallestudie 4: Pieter 
Naam:  Pieter (skuilnaam) 
Ouderdom:  15 jaar  
Geslag:  Manlik 
Graad:  9 
 
5.4.4.1 Agtergrond 
Pieter is ‘n seun in Graad 9. Aanvanklik was hy nie seker wat om van die onderhoud 
te verwag nie. Nadat die navorser aan hom verduidelik het dat die onderhoud ‘n 
opvolggesprek was op die talentskale, was Pieter geïnteresseerd in die 
talentidentifiseringsproses en het hy gemaklik gedurende die onderhoud oor homself 
en sy belangstellings gepraat. Aan die einde van die onderhoud het die navorser 
navraag gedoen oor Pieter se emosionele welstand en hy het die navorser verseker 
dat hy goed gevoel het en die onderhoud geniet het. Na die onderhoud het die 
navorser onderneem om die hoofuitkomste van die talentidentifisering skriftelik aan 




5.4.4.2 Uitkoms van Pieter se talentskale 
Tabel 5.9 - Uitkoms van talentskale oor Pieter: self, ouers en onderwysers 
Talentarea Pieter Ouer Onderwyser 
Taalkundig 29 31 20 
Logies-wiskundig 41 37 32 
Meganies en ruimtelik 31 43 onseker 
Interpersoonlik 34 45 28 
Intrapersoonlik 36 41 27 
Situasioneel 35 44 29 
Musiek 32 17 Onseker 
Dans 26 11 Onseker 
Visuele kuns 28 29 12 
Drama 24 23 onseker 
Psigomotories 43 46 40 
 
Ten einde die stellings te assesseer, is gewigte per area toegeken. Die gewigte is 
soos volg: 
10-19:  Die leerder vertoon nie waarneembare belangstelling of betrokkenheid om 
talent in hierdie area te ontwikkel nie. 
20-29:  Die leerder vertoon sigbare talent en/of talentpotensiaal binne hierdie 
talentveld. 
30-50:  Die leerder vertoon aansienlike talent en/of talentpotensiaal binne hierdie 
talentarea. 
 
Die onderwyserskaal maak voorsiening vir ‘n onseker opsie wat gemerk kan word 
indien die respondent nie vir Pieter binne daardie spesifieke veld ken nie. Sekere 
aspekte by die onderwyserskaal is dus nie in ag geneem waar onderwysers nie 




Volgens die gewigte per talentarea lê Pieter in ses hoë talentareas, naamlik logies-
wiskundig, meganies en ruimtelik, interpersoonlik, intrapersoonlik, situasioneel en 
psigomotories. 
 
Die data-analise van die onderhoud volg waar die verskillende talentareas met Pieter 
bespreek is sodat Pieter sy eie betekenis aan die onderskeie talente kon gee. 
 
5.4.4.3 Kodering van data van individuele onderhoud met Pieter 
Daar is sekere temas uit die onderhoud met Pieter geïdentifiseer. Die data word 
voorts onder die temas gekodeer. 
 
Tabel 5.10 - Individuele onderhoud met Pieter: kodering van data wat met temas 
verband hou 
Huislike omstandighede en agtergrond 
Sin/Fragment Reël 
... vorige vakansies het ek by my pa gaan werk vir sakgeld..dan kry ek 
sakgeld maar hierdie jaar het ek bietjie ietsie anderse gedoen... 
52 
Ek het baie van Hot Wheels gehou, karretjies omdat my pa [sy eie 
besigheid] het ... en army mannetjies. ... en dan het ek altyd vir my buite 
[gespeel]. 
159 
[In antwoord op die vraag wie sy rolmodel is:]: [My pa]. Hy’s baie baie uhm 
hy’t baie verander vanaf hy my ouderdom was tannie. En hy was stout 
gewees, ... maar noudat hy groot is, hy raas nie as my punte uhm soos 60 
is nie hy praat net met my. Want hy’t op skool, weet hy hoe het dit gevoel, 
my ma baklei met my en sy sê vir my pa hy moet byvoorbeeld nou met my 
baklei. En dan sê hy vir my hy gaan nie met my baklei nie want hy was ook 
so gewees. En my ma was presies dieselfde en hy weet dis onnodig. So hy 
verstaan my en hy verstaan, hy gaan nie net saam met alles nie, hy kyk 
eers wat gaan aan tannie. 
189 
Ja tannie en hy is rêrig onbeskryflik, hy’s ŉ baie cool pa. 190 
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En as ons byvoorbeeld sê net ons werk aan die motorfietse en hy sê vir my 
byvoorbeeld ek moet ŉ tien spanner kry om die carburator los te maak of 
wat ook al. En terwyl ek nou gaan soek...en ek kry nie ene nie en ek gaan 
terug byvoorbeeld na 5 minute dan het hy klaar ŉ ander plan gemaak en 
[intussen die voorwerp geverf] verf by dit. So hy wag nie altyd uhm om 
ietsie klaar te maak nie of wag nie vir iemand om sonder byvoorbeeld 
sonder daai iemand gaan hy niks kan doen nie, hy hou altyd aan werk. 
193 
OPSOMMENDE INTERPRETASIE 
Pieter en sy pa het ‘n goeie verhouding. Pieter het as klein seuntjie dit geniet om met 
sy karretjies te speel. Volgens hom is sy belangstelling in motors aangewakker deur 
die feit dat hy baie tyd by sy pa se werk deurgebring het. Dit wil dus voorkom of Pieter 
se pa ‘n positiewe identifikasiefiguur vir hom is. Tans bring Pieter ook baie tyd by sy pa 
se werk deur waar hy meeste vakansies uithelp vir sakgeld. Hier word Pieter 
blootgestel aan die herstel van motors en motorfietse en kry hy ook die geleentheid 
om saam met sy pa probleem-oplossingsvaardighede te leer en te ontwikkel. Die feit 
dat sy pa aanhou werk as Pieter te lank neem om ‘n taak uit te voer, is ‘n kenmerk van 
sy pa wat hy admireer. Hierdie belangstelling van Pieter in ‘n meganiese en ruimtelike 
talent kom na vore in die talentskale waar Pieter se meganiese en ruimtelike talent 
hoog getoets het. Dit is duidelik dat Pieter deur sy pa se geloof in hom en tyd wat hy in 
Pieter belê het reeds op vroeë ouderdom weet wie hy is en klaar aandui dat hy nie 
afhanklik is van ander se goedkeuring vir sy besluite nie. 
Selfkonsep en selfkennis 
Sin/Fragment Reël 
Ja Wiskunde is soos my beste vak, die res is ek nie so goed mee nie. 8 
Afrikaans praat ek, maar soos met skoolwerk, dis ŉ vak waarvan ek hou 
maar ek hou ook nie daarvan nie. 
11 
Ek hou nie van dans nie tannie maar ek hou daarvan om musiek te luister. 35 
[In antwoord op die vraag of hy van die plaaslewe hou:]: Ek hou baie 
daarvan dis vrek lekker tannie. 
53 
Ek dink nie dis so baie stres nie, laas jaar was ek mos in graad 8 gewees 
tannie en hierdie jaar is meer selfvertroue as laas jaar want laas jaar was 
ons soos niks gewees nie. So ek dink net hierdie jaar meer selfvertroue, 




[ Hoe goed beoefen jy sport? Baie goed?]: Ek dink so tannie. 72 
Ek dink ek kan 70 kry of hoër as ek nie rugby speel nie, want ek hou baie 
van rugby speel. En as ek klaar rugby gaan oefen het en ek kom by die 
huis dan fokus ek nie meer so lekker nie, dink oor alles wat gebeur het en 
goed so as ek nie rugby speel nie, definitief sal ek beter kan doen want ek 
sukkel om te fokus nadat ek rugby gespeel het. 
79 
Nie goed met meisies nie tannie soos om ŉ meisie uit te vra of iets nie is ek 
nie baie goed nie tannie maar om te praat met mense dink ek is redelik 
goed tannie. 
82 
Ek dink ek kan goed met mense werk tannie. 84 
Soos byvoorbeeld een van my vriende sê hulle wil nou hierdie Wiskunde 
periode bank en dan sê ek vir hulle nee ek gaan nie saam met hulle nie en 
dan sê hulle vir my nee ek’s ŉ pissie of iets soos dit en dan sê ek net vir 
hulle ok dan is ek, dan gaan ek nie saam nie maar as dit kom by KK [Kuns 
en kultuur] of iets soos dit dan sal ek nie hele periode bank nie ek sal ŉ 
hele rukkie vat dan sal ek net vir juffrou sê ek’t vergeet waar ek is, iets soos 
dit. 
121 
Dis Skeppende kunste, ek weet nie KK is net nie vir my so belangrik soos 
Wiskunde nie, Wiskunde dink ek sal ek meer nodig hê, ek stel meer belang 
in Wiskunde as in KK en daai vakke. 
122 
[In antwoord op die vraag waarom hy ‘n professionele jagter wil word:] Dis 
vir my lekker tannie, die mense uit te vat byvoorbeeld wat nog nooit geskiet 
het nie, toeriste of ietsie, mense self gaan skiet en dan die vleis as hulle nie 
wil skiet nie vir hulle gaan skiet. Dis vir my lekker om te skiet tannie. 
142 
Ek weet nie dis net vrek anderste as die stad want in die stad is daar nie so 
baie goed om te kyk, dis nie vir my so interessant soos in die natuur is dit 
vir my baie meer interessant, wildtuine en goed en daar’s meer goed wat ŉ 
mens kan doen, nie hele tyd reëls te volg nie. 
149 
Hang af watse reëls tannie, om nie soos huisreëls, sê ek mag nie op my 
foon wees nie dit hou ek nie van nie tannie. Skoolreëls, kouse optrek, hou 
ek nie daarvan nie maar rugbyreëls is anders ek hou van party van die 
rugbyreëls maar soos party van die reëls is vir my lekker maar party is ook 
nie vir my lekker nie. 
150 
Sommer, ek verstaan nie wat is die doel daarvan om jou kouse op te trek 
nie en ek hou ook nie daarvan as my kouse so hoog sit nie. Ek hou meer 




[Watter doelwitte het jy?]: Of beginsels nie doelwitte nie, maar mense moet 
nie nie omgee nie, hulle moet vir ietsie werk dink ek en byvoorbeeld soos 
net papiere neergooi langs die asblik, hulle moet net bietjie verder dink of 
sin maak, hulle moet goed doen wat sin maak dink ek. 
155 
[Wat dink jy wil jou ma hê?]: Ek dink my ma wou gehad het ek moet soos 
byvoorbeeld dans en meer soos in ŉ kantoor sit en werk, so tipe ietsie wat 
ek gedink het my ma sou wou gehad het. 
169 
[Wat laat jou dink dit is wat jou ma wil hê?]: Ek weet nie, seker omdat dit 
uhm moet mens oorsee kan gaan. My ma wil seker vir my ŉ goeie lewe vir 
my hê wat mens nie, ek wil nie sê nie hard werk nie. Maar mens nie fisies 
met mens se hande werk nie, wat mens byvoorbeeld ŉ boekhouer 
[rekenmeester] of iets soos dit of ŉ veearts. My ma het gesê ek moet ŉ 
dokter, sy wil die heeltyd hê ek moet Wetenskap en Biologie vat. Sy wil net 
hê, sy sê jy kan enige vakke vat solank dit net Wetenskap of Biologie het 
en regte Wiskunde. Sy sê ek moet daai vakke vat maar ek gaan nie daai 
Wetenskap en Biologie vat nie. 
170 
OPSOMMENDE INTERPRETASIE 
Pieter het ‘n oorwegend realistiese selfkonsep. Hy weet waarvan hy hou, wat vir hom 
belangrik is en watter beroep hy eendag wil volg. Hy is nie afhanklik van eksterne 
goedkeuring nie. 
 
Pieter dink dat hy goed in Wiskunde en sport vaar. Rugby is vir hom baie belangrik. Hy 
is lief vir die buitelewe en om te jag. Hy dink dat hy goed met mense kan werk. Hierdie 
talente en belangstellings van Pieter word bevestig in die talentskale waar sy logies-
wiskundige, interpersoonlike, en psigomotoriese talente hoog getoets het. 
 
Pieter reken dat hy nie maklik deur sy portuurgroep beïnvloed word nie. Hy hou egter 
ook nie daarvan om alle reëls streng na te volg nie. Omdat reëls vir hom moet sin 
maak om daarin te glo, bevraagteken hy soms die status quo. 
 
Pieter wil graag ‘n professionele jagter word. Hy dink egter dat dit nie iets is wat 
noodwendig sy ma se goedkeuring gaan wegdra nie. Hy dink dat sy eerder sal wil hê 
dat hy kantoorwerk moet doen. 
 176 
 
Bespreking van talente 
Sin/Fragment Reël 
[In antwoord op die vraag waarin hy dink hy goed vaar:]: Uhm rugby. 6 
Ja Wiskunde is soos my beste vak, die res is ek nie so goed mee nie. 8 
Ja sport ek hou baie van. 17 
[Hoe voel jy oor Kuns?]: Dis oraait, nie die leerwerk nie maar soos die 
prakties is vir my lekker. 
24 
[Hou jy van teken?]: Ja tannie baie, nie die leerwerk nie. 
TT, ek hou baie van TT tannie. 
25 
Ek hou daarvan die 3-D skets te teken en sulke goed tannie, dis vir my 
lekker. 
69 
[Hoe goed beoefen jy sport? Baie goed?]: Ek dink so tannie. 72 
[In antwoord op die vraag of hy enige iets geleer het wat hy nie geweet het 
nie:]: Uhm met die mense slim dink en...soos wat ek nie geweet het nie, ek 
het nie geweet dat die beweeg slim met die mens slim uhm so goed met 
mekaar sou gaan nie soos wat tannie gesê het met die PH nie. En dan met 
die kliënte en uhm. Die getal slim wat tannie gesê het, ek hou daarvan dit 
interesseer my, maar dit het nie rêrig iets te doen met PH nie. 
183 
OPSOMMENDE INTERPRETASIE 
Pieter speel goed rugby. Hy verkies vakke wat prakties van aard is, byvoorbeeld 
Tegniese Tekeninge en Wiskunde. Hy is oortuig dat hy goed met mense kan werk. 
Hierdie belangstellings en talente, naamlik logies-wiskundig, interpersoonlik, 
situasioneel en psigomotories wat gedurende die onderhoud geïdentifiseer is, het na 
vore gekom in die talentskale. 
 
Die onderhoud en talentidentifiseringsproses was waardevol vir Pieter in die sin dat hy 
eers tydens die onderhoud besef het dat verskillende talente in dieselfde beroep 
gebruik kan word en ondersteunend tot mekaar kan werk. 
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Toekoms, langtermyndoelwitte en beroepe 
Sin/Fragment Reël 
Ek wil ŉ PH word tannie. 40 
Nee ek dink dit kan vrek lekker wees tannie om na verskillende jagplase 
toe te gaan en jou eie te hê en daar te gaan skiet tannie. 
42 
Ek wil baie graag uhm TT vat tannie... 61 
Ja regte Wiskunde tannie. 67 
Ek wou oorsee gaan boer het en dan hiernatoe kom en dan vir my ŉ 
wildsplaas koop en dan ŉ PH word hierso nadat ek daar gaan werk het. Of 
as ek nou goed eendag rugby speel byvoorbeeld nou vir die Blou Bulle of 
wie ook al en dan vir my ŉ wildsplaas koop en dan as ek klaar rugby 
gespeel het ŉ PH word of so ietsie. 
71 
[Het jy enige ander stokperdjies? Want jy sê jy hou baie van TT, is dit nou 
net iets wat vir jou lekker is of sal jy dit eendag wil gebruik?]: Ek weet nie 
van gebruik nie tannie maar dis vir my baie lekker. 
88 
[Jy sal nie byvoorbeeld iets soos ŉ argitek wil word nie?]: Ek twyfel baie 
sterk tannie. Ek sal nie, ek weet nie. 
89 
Nee ek wou oorsee gegaan het maar toe dog ek uhm wat van die boerdery 
daar oorsee. Want oorsee wil ek net geld daar gaan maak het om hierso vir 
my ŉ wildsplaas te koop en dan ŉ PH te word hierso. Maar toe sê my ma 
vir my sy gaan my in graad 10 of 11 op ŉ PH kursus sit, ek weet nie waar 
nie en dan soos sy sê sy sal my ook help. 
156 
OPSOMMENDE INTERPRETASIE 
Pieter se droom is om ‘n professionele jagter te word. Hy wil graag sy eie wildplaas 
besit. Hy oorweeg dit om oorsee te gaan werk en op so ‘n manier geld vir ‘n plaas 
bymekaar te maak. Andersins wil hy professionele rugby speel en dan later ‘n plaas 
koop. Pieter se voorkeur vir sport en professionele jag is sigbaar in die talentskale 
waar sy psigomotoriese talent en interpersoonlike talent hoog getoets het.  
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Aanbevelings van leerders om proses te verbeter 
Sin/Fragment Reël 
[Hierdie vraelys, onthou jy...jy’t gesê hy was baie lank?]: Ja dit was lank 
gewees. 
[Sal jy wil hê hy moet korter wees?]: Die goed wat daarin was dink ek was 
belangrik gewees vir die navorsing, ek weet nie hoe tannie dit korter maak 
dat dit so doeltreffend was nie. Hoe sal die uhm doeltreffend wees soos die 
wat nie so lank is nie, die korter vrae, maar dit was lank gewees. 
161-162 
[Was die taal verstaanbaar of was dit bietjie moeilik?]: Nee party van die 
taal, party van dit was moeilik gewees maar dan is dit woorde wat ek nie 
verstaan het nie dan het ek tannie of iemand anderste gevra wat die woord 
beteken. 
164 
[Op die vraag hoe hy daaroor voel dat sy ma die talentskaal voltooi het:]: Ja 
tannie, ja ek het gedink my ma en my opinies gaan glad nie dieselfde wees 
nie. Ek het gedink my ma gaan invul wat sy wil hê en nie wat sy rêrig dink 
nie, dat sy nie rêrig dink nie, sy gaan invul wat sy wil hê. 
168 
Wou gehad het vir my ja. Maar dis eintlik baie cool dat sy dit so gedoen het 
en nie gedoen het soos sy dit wou gehad het nie. Ek weet nie hoe sy dit wil 
hê nie maar ek het net gedink dis hoe sy dit wou gehad het. 
178 
Nee ek het baie daarvan gehou tannie. Ek het nie gedink dit gaan so wees 
nie, ek het gedink, ek het vir my ma gesê of sy nie vir tannie kan vra op ŉ 
ander tyd nie. Want ek moes nou eintlik saam met die oom [na ‘n ander 
plek] toe gegaan het maar ek is nou glad nie spyt nie, nou kan ek ook sien 
hierso van die beweeg slim en mens slim en alles en self slim, getal slim. 
Ek het dit glad nie geweet nie. Ek’s nie spyt ek het gekom nie tannie. 
198 
OPSOMMENDE INTERPRETASIE 
Pieter het gereken dat sommige woorde in die talentskaal moeilik was en dat dit hom 
lank geneem het om die talentskaal te voltooi. Hy het wel gesê dat hy verstaan 
hoekom die talentskaal lank is. Omdat Pieter en sy ma soms oor sy toekomsplanne 
verskil, het hy verwag dat sy ma die talentskaal volgens haar eie voorkeure vir sy 
toekoms sou invul. Hy was verlig en bly dat sy ma sy voorkeure en sy siening van 







5.4.4.4 Geïntegreerde bespreking van Gevallestudie 4: Pieter 
Pieter beskik oor aansienlike hoë talentareas, naamlik logies-wiskundig, meganies 
en ruimtelik, interpersoonlik, intrapersoonlik, situasioneel en psigomotories. Die 
talente volgens die talentskale kom sterk ooreen met hoe Pieter homself sien en ook 
met sy toekomsplanne. Pieter het eers gedurende die onderhoud besef dat 
verskillende talente saam in ‘n beroep gebruik kan word en ondersteunend tot 
mekaar kan werk. Dit blyk dat Pieter se pa, wat ‘n sterk identifikasiefiguur vir hom is, 
‘n groot invloed op sy selfkonsep het. Sy pa se geloof in hom en sy vertroue in Pieter 
as mens lei daartoe dat hy besluite kan neem wat vir hom reg is, al sou sy 
portuurgroep hom soms anders probeer oortuig. 
 
5.5 FASE 3: GROEPONDERHOUD MET ONDERWYSERS 
Hierdie fase bestaan uit ‘n groeponderhoud met die graadhoof, die 
Lewensoriënterings-onderwyser en ander onderwysers van die leerders. Die 
onderhoud is getranskribeer. Die navorser het met die inhoud vertroud geraak en 
temas geïdentifiseer (Terre Blanche et al., 2006). In Tabel 5.11 verskyn sinne en 
sinfragmente wat met die geïdentifiseerde temas verband hou. Dit word telkens 
opgevolg met ‘n opsommende integrasie van elke tema. Aan die einde van die 
groeponderhoud word ‘n integrasie van al die temas gegee. 
 
5.5.1 Kodering van groeponderhoud met onderwysers 
Daar is sekere temas uit die onderhoud met die onderwysers geïdentifiseer. Die data 
word voorts onder die temas gekodeer. 
 




Bespreking van ontwikkeling van talent 
Sin/Fragment Reël 
[In antwoord op die vraag wat die onderwysers van die konstruk talent 
dink]: Ek wil hê hy moet daai, dit moet van binne af kom ... dan maak dit nie 
eintlik saak wat hy in die lewe gaan aanpak nie hy gaan verstaan ek gaan 
nie altyd die beste wees nie, hy gaan nie meer daai sinnetjies hê ek is dom 
en ek is dit nie... 
2 
... dis maar baie keer dink ek, dink ŉ kind weet eintlik nie hy’s regtig 
aangelê om iets te doen nie. Hy weet nie wat is sy talent nie maar as hy 
gaan daai talent ontdek gaan dit vir hom baie innerlike motivering gee ... 
4 
Maar wanneer het ek al ontdek in my lewe ek kan sekere goed goed doen, 
dit het nie eers gekom in die hoërskool nie. ... dis goed wat ek het vandat 
ek gebore is uhm maar dis ook hoe jou ouers jou gestimuleer het. ... ons 
het ... skills geleer want my ma-hulle het tyd aan ons gespandeer. 
6 
As jy nou vat kom ons sê kinders is kunstig, kyk na die stupid kuns wat die 
kinders in die laerskool moet doen. Hulle hele kuns passie word vrek 
gedruk. Gaan kyk die kinders haat die vak. ... Dan begin hulle met graad 
10, 11 begin hulle goed doen waarvan hulle hou ....ek dink net daar 
iewerste langs die pad steek iemand die vlammetjie aan die brand. 
7 
Ek dink agtergrond ook, hulle fisiese environment wat stimulerend kan 
wees van daai tyd af. ... Hulle speel met ŉ bal hulle het nie al hierdie fancy 
ander goeters nie so hulle hand-, oog-koördinasie is baie beter ... hulle het 
ŉ onafhanklikheid om hulself besig te hou en daai interpersoonlike goeters 
soos sosiale konneksies wat hulle weer het wat ons kids besig is om te 
verloor. 
8 
... dit voel net vir my hulle is te besig, hulle hardloop van die een ding na 
die ander. ...nou is hulle veronderstel by die skool om by programme besig 
te raak maar ... ek weet nie hoe doen hulle dit nie, ek weet nie hoe cope 
hulle nie. 
20 
... dis asof hulle so gewoond is om ŉ struktuur te volg wat vir hulle uitgedink 
is dat ek by my vakke die kreatiewe kant, dikwels kinders kry wat nie 
kreatief kan dink nie. Hulle sukkel, hulle kan afteken en hulle kan iemand 
anders se struktuur beheer, maar die oomblik wanneer hulle self kreatief 
moet werk dan gaan hulle amper half in ŉ stres in. Hulle kan nie daardie 
kreatiewe area in hulle brein kry nie. 
21 
... ek dink almal is indirek gebore met die potensiaal om te kan skep. Ek 
dink dit is hoe ons bepaal was, dit was ons struktuur, maar daar moet 




Dis hoekom dit verskriklik moeilik is vir my om, dan kyk ek vir hierdie 
kinders, hulle het alles, hulle het sielkundiges, hulle het arbeidsterapie, 
hulle het die hele dêm wêreld wat met hulle werk, hoekom weet hulle nie 
wie en wat hulle is nie? 
34 
... ek het nie nodig gehad om enige toets te gaan aflê wat is jou aanleg nie, 
ek het geweet ek wil of in die regte ingaan of ek wou juffrou word. ...dis 
dinge wat ek geweet het ... ek het nie hierdie verskriklike inligting sessies 
gehad nie ek het net geweet dis wat ek wou doen... 
36 
OPSOMMENDE INTERPRETASIE 
Die onderwysers is dit eens dat die omgewing en stimulasie binne die omgewing ‘n 
groot rol in die bewuswording en ontwikkeling van talent speel. Leerders se vol 
programme maak dit egter vir hulle moeilik om die talente waaroor hulle beskik, te 
ontdek. Hulle is net te besig. 
 
Die onderwysers is van mening dat leerders nie meer goeie selfkennis het nie. Hulle 
weet dus ook noodwendig nie meer wat hulle talente is nie. Die onderwysers reken 
dat talentidentifisering moontlik vir die leerders innerlike motivering kan gee. 
 
Hulle glo ook dat die ervaring wat leerders binne ‘n sekere veld het ook hul 
belangstelling binne ‘n sekere talentveld kan aanwakker of laat afneem.  
Gedagtes rondom die talentidentifiseringsproses 
Sin/Fragment Reël 
Daar is meer goed as net een ding soos die ou Wiskunde of Wetenskap, 
daar is ŉ wyer kyk ... dit jou bewus van ietsie anders of jou ouers dalk 
waarmee jy goed is. 
11 
Die kinders wat ek baie goed geken het, kan ek ŉ baie eerlike antwoord 
gee daar was ook kinders wat ek nie honderdpersent ken nie en dan was 
dit vir my moeilik veral kunssinnigheid, veral die musiek want dis nie my 
veld by die skool nie, maar dis interessant vir my ek weet ook ons werk met 
baie verskillende kinders en hulle omstandighede verskil hemelsbreed en 
dit het ŉ baie groot invloed op dit wat hier in is. 
18 
Definitief, ek dink dit is goed dat ŉ kind iewerste gaan sit en bietjie vir 
homself gaan sê wie en wat is ek, waarin is ek eintlik goed, wat wil ek 
eintlik doen... So nee ek dink nogal veral ouers moet bietjie rêrig hulle hele 




Waar die kinders van vandag, hulle kom uit matriek, en sê ek weet nie wat 
ek gaan word nie juffrou. Maar waarvan hou jy is die eerste vraag wat jy 
vra ‘ek weet nie’ en dis vir my kommerwekkend in ŉ persentasie van ons 
kinders, nie almal nie. Baie keer geld, status. Maar hou jy daarvan?  
24 
Daar’s baie meer druk, jy moet regtig nou iets swot sodat jy iets daarmee 
kan gaan doen, jy kan nie meer êrens ŉ werk kry met jou graad nie. Jou 
graad moet spesifiek wees, jy moet gaan waar daar behoefte is, daar’s 
baie meer druk op vandag se jongmense om regtig waar iets te gaan doen 
sodat jy in aanvraag gaan wees. 
26 




Hulle het die magdom opsies wat hulle dalk net ŉ bietjie meer groepeer. Ek 
wil sê ook ek hou hiervan want ek het ŉ talent hiervoor en wat is die 
aanvraag daarvoor. 
28 
As ŉ kind weet daar’s ŉ talent vir hom geïdentifiseer gaan hy ook anderste 
kyk daarna. Dit gaan hom mos boost om te weet hoor hier daar’s 
potensiaal vir my in hierdie veld. Dit gaan maak dat hy meer aktief betrokke 
gaan raak. 
45 
Weet jy elke mens reageer net op positiewe aanmoediging. 46 
En as jy dit al in Graad 9 gaan identifiseer gaan daai kind mos nou groei 
daarin. So as jy so ŉ sessie met ŉ kind kan afhandel, dit is nou wat ek by 
jou geevalueer het dan gaan ŉ kind mos positief daarop reageer ... as daai 
kind nou weet hy’t ŉ Wiskunde aanleg, gaan hy mos daai som meer 
deegliker bekyk. En ek meen as jy praat van redenaars, nie net van 
Wiskunde nie, as jy vir daai kind sê hoor hier, jy kan debat gaan doen, 
gaan daai kind sy mondeling wat hy moet doen, want dis waar debat begin 
en die kinders wat goed doen gaan verder met hulle debat, gaan verder 
met die redenaars, dan gaan daai kind mos ŉ ander aanslag hê as hy nou 
vir sy redenaars of mondeling voorberei want ek dink ek kan dan verder 
daarmee gaan. 
47 
Nee dit sal nice wees dan sal hy sê ‘jis is dit hoe die onnies my sien’. 51 
Jy verstaan, dis mense wat vir jou gehelp het om net die rigting te kry en 
universiteit toe gaan. Die mooi briefie wat sy vir my geskryf het ... Daar is 
mense wat so ŉ input maak. Jou ouers doen ook maar dis hierdie goeters 






Die onderwysers dink dat daar waarde in die identifisering van leerders se talente lê. 
Hulle is van mening dat die talentidentifiseringsproses leerders help om wyer na 
hulself te kyk. Dit kan ouers ook help om bewus te word van verskillende talente 
waaroor hul kinders beskik. Ouers sien dus hul kinders in groter totaliteit. Dit help 
leerders om oor hulself te dink – wie hulle is, waarin hulle goed vaar en watter 
beroep hulle eendag wil beoefen. Volgens die onderwysers beoefen leerders baie 
keer ‘n beroep vir die geld en status, nie noodwendig ‘n beroep waarin hulle 
belangstel of wat verband hou met hulle talent nie.  
 
Sommiges in die groep noem dat dit vir hulle moeilik is om die talentskale te voltooi 
vir leerders wat hulle nie goed ken nie, of nie op alle gebiede so goed ken nie.  
 
Die onderwysers is dit eens dat talentidentifisering onderwysers rig om op ‘n meer 
positiewe wyse na leerders te kyk en dat dit sodoende leerders help om hul 
potensiaal te ontdek en dan binne hulle talentveld betrokke te raak. 
Moontlike struikelblokke van die talentidentifiseringsproses 
Sin/Fragment Reël 
Die kinders wat ek baie goed geken het, kan ek ŉ baie eerlike antwoord 
gee daar was ook kinders wat ek nie honderdpersent ken nie en dan was 
dit vir my moeilik veral kunssinnigheid, veral die musiek want dis nie my 
veld by die skool nie. 
18 
Jy ken hulle in jou rigting, jy weet dalk ietsie meer van hulle maar daar’s 
ook dinge wat mens nie, wat die laaste dingetjie wat ons moet trek van nie 
seker nie of wat, oor mens nie die hele pakket ken nie jy weet, jy weet nie 
wat hulle omstandighede by die huis is nie want dit kan ook ŉ effek hê op 
hulle optrede en hulle deelname. 
19 
Kyk kan dit iets werd wees? Wat is dan hulle blootstelling? Die ander ding 
is ons as onnies sien hulle van ŉ sekere hoek af, ons sien nie die hele 
pakkie nie maar ons sien ten minste goed...ons dink, [‘n spesifieke leerder], 
ons dink sy’s in staat daartoe om voor mense te gaan staan en praat, sy 
sal dalk sê juffrou ek weet nie maar ons onnies kyk haar mens wees. Maar 
as ek elke dag jou blerrie vormpies gaan wil invul, nee ek wil nie (lag). Dit 





Die onderwysers is van mening dat dit moeilik is om ‘n talentskaal vir leerders wat 
hulle nie so goed ken nie of nie goed binne ‘n spesifieke talentveld ken nie, te voltooi. 
Hulle ken ook nie altyd die huislike omstandighede wat ‘n invloed op die leerder kan 
hê nie.  
Een van die onderwysers het ook gevoel dat die talentskale te lank en omslagtig 
was. 
Aanbevelings om die talentidentifiseringsproses te verbeter 
Sin/Fragment Reël 
Ek sou sê mens doen eenkeer ŉ kwartaal en dan kry jy almal bymekaar en 
soos ŉ uitsoekgroepie wat met hulle werk, wat in elk geval met hulle in ŉ 
klas situasie is, maar ek dink nie dit kan ŉ deurlopende assessering wees 
nie. 
38 
Kyk kan dit iets werd wees?... Die ander ding is ons as onnies sien hulle 
van ŉ sekere hoek af, ons sien nie die hele pakkie nie maar ons sien ten 
minste goed, ons sien van hulle goeters raak in die klas, ons dink, [‘n 
spesifieke leerder], ons dink sy’s in staat daartoe om voor mense te gaan 
staan en praat, sy sal dalk sê juffrou ek weet nie maar ons onnies kyk haar 
mens wees, maar as ek elke dag jou blerrie vormpies gaan wil invul, nee 
ek wil nie (lag.) Dit vat te lank. 
39 
As jy korter iets maak, kyk dis baie goed wat ons moes invul, ŉ baie wye 
spektrum maar as jy so ding het wat ŉ bladsy het kan jy dit doen. 
Lewensoriëntering, jy kan ŉ deel, hulle gaan geskiedenis inbring...? Ek dink 
tog ter wille van die kind. 
40 
Nee ek dink ook as jy ŉ korter weergawe, ek stem saam met juffrou [noem 
haar naam], dis dalk iets wat jy in die Lewensoriëntering wat jy daarmee 
kan koppel. 
Ja want jy sien die kinders sien jy so twee dae in nege dae en jy kan met 
hulle gesprekke voer, dis ŉ sillabus wat jy ook in ŉ sekere mate manipuleer 
soos jy wil dis nie asof jy moet elke feit in hulle kop druk wat hulle in daai 




[Die volgende voorstelle is na die groeponderhoud van ‘n onderwyser 
gekry]: 
Stelling 91 op die talentskaal vir onderwysers: Die voorstel is dat die 
stelling verander van ‘Buitengewone vermoë om kunswerke te waardeer’ 
na ‘Buitengewone vermoë om estetiese werke te waardeer’. Die rede is dat 
leerders in die platteland nie aan bekende voorbeelde van visuele kuns 
blootgestel word nie en daarom nie ‘n vermoë om kuns te waardeer, 
ontwikkel nie. Na ‘n gesprek met haar studieleier, het die navorser die 
stelling soos volg verander: Toon ‘n buitengewone liefde vir beeldende 
kuns. 
Stelling 73 op die talentskaal vir onderwysers: Die voorstel is dat die 
stelling ‘Toon belangstelling in rekenaarvaardigheid’ verander na ‘Toon 
belangstelling in syfervaardigheid’. Na ‘n gesprek met haar studieleier het 
die navorser besluit om nie hierdie verandering aan te bring nie omdat 
rekenaarvaardigheid ten nouste met logiese redenering verband hou. 
 
OPSOMMENDE INTERPRETASIE 
Die onderwysers reken dat die toepassing van die talentskale in hul werkslading 
ingepas kan word deur byvoorbeeld ‘n groepie leerders per kwartaal te assesseer en 
dan eers met hulle gewerk word gedurende die kwartaal. Dit versprei die hoeveelheid 
werk sodat die toepassing van al die talentskale nie op een slag plaasvind nie en 
maak dit ook makliker om met leerders binne groepverband in terme van hul talent te 
werk. Daar is ook genoeg gesprektyd in Lewensoriëntering waarbinne hierdie 
gesprekke kan plaasvind. 
 
Die onderwysers dink dus dat die talentidentifiseringsproses van waarde is. Een 
onderwyseres het egter gevoel dat die huidige talentskaal te lank en omslagtig is. Sy 
het voorgestel dat die talentskale verkort moet word tot slegs een bladsy. 
 
5.5.2 Geïntegreerde bespreking van die groeponderhoud met onderwysers 
Tydens die groeponderhoud het dit duidelik geblyk dat onderwysers, ten spyte van 
hul vol skedule, glo dat daar ‘n plek vir talentidentifisering in die klaskamer is.  
Talentidentifisering kan leerders help om hul selfkennis uit te brei, innerlike 
motivering te bou en uiteindelik by te dra tot meer ingeligte besluitneming met 
betrekking tot beroepkeuses. Talentidentifisering moedig ook ‘n meer positiewe kyk 




Moontlike struikelblokke van die proses kan werk- en tydsdruk wees omdat daar tyd 
in die besige kurrikulum ingeruim moet word vir die talentidentifiseringsproses. 
Volgens onderwysers verskaf die Lewensoriënteringperiodes gesprekstyd wat vir 
hierdie doel aangewend kan word. Die feit dat onderwysers sommige leerders nie so 




Die doel van die empiriese navorsing was om talentskale vir ouers, onderwysers en 
die leerders te ontwikkel en toe te pas. Soos reeds genoem, het die empiriese 
navorsing in drie fases verloop. Die empiriese navorsing is met Graad 9-leerders, hul 
ouers en onderwysers by ‘n sekondêre skool in ‘n plattelandse dorp in KwaZulu-
Natal gedoen. In elke fase is die terugvoer voor die volgende toepassing in ag 
geneem.  
 
In hierdie hoofstuk is die analise van die data wat ingesamel is, uiteengesit. In die 
volgende hoofstuk word ‘n sintese van die bevindinge uit die literatuurstudie en 











INTEGRASIE EN AANBEVELINGS 
How can we judge the worth of society? If the children and youth of a 
nation are  afforded the opportunity to develop their capacities to the 
fullest, if they are given the knowledge to understand the world and the 
wisdom to change it, then the prospects for the future are bright 
(Bronfenbrenner, 1970 in McLeod, Fisher & Hoover, 2003:v) 
 
6.1 INLEIDING 
In Hoofstuk 5 is die bevindinge, soos uit die data-analise verkry, aangebied. Hierdie 
hoofstuk bied ‘n sintese van die studie deurdat die bevindinge van beide literatuur en 
empiriese navorsing gegee word. Afleidings wat uit die bevindinge en sintese 
voortvloei, word gegee, asook aanbevelings vir skole en vir verdere navorsing. 
Laastens bied die hoofstuk die beperkings van die studie en moontlikhede wat uit die 
navorsing voortvloei. 
 
6.2 TERUGBLIK OP DIE DOEL VAN DIE STUDIE 
Die doel van die studie is om riglyne vir ‘n inklusiewe en nie-formele benadering tot 
die identifisering van adolessente leerders se talent daar te stel. Ten einde die 
riglyne daar te stel, is ‘n literatuur- en empiriese studie gedoen. Vanuit die 
literatuurstudie is bevind dat daar nie binne die huidige Suid-Afrikaanse skoolbeleide 
en/of -dokumente direkte riglyne gevind kan word vir die identifisering van 
adolessente leerders se talent nie. Daar word soms by implikasie na die ontwikkeling 
van talent verwys. Hierdie navorsingstudie is dus, as ‘n eerste poging, uniek in die 
sin dat daar gepoog is om riglyne daar te stel wat gebruik kan word om adolessente 
leerders se talent op ‘n nie-formele manier te identifiseer. Ouers, onderwysers en 
leerders word by hierdie talentidentifiseringsproses betrek. Dit is in teenstelling met 
een IK-telling wat hoofsaaklik akademiese begaafdheid meet. Verder is inklusief te 
werk gegaan deurdat ‘n verskeidenheid talente van elke leerder in ag geneem word. 
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Die studie is kultuurvriendelik aangesien ‘n verskeidenheid talente wat deur 
verskillende kulture van waarde geag word, ingesluit is. 
 
Die navorsingsbevindinge word gegee deur die navorsingsvrae wat as doelwitte 
uiteengesit is, te beantwoord. 
 
6.3 SINTESE VAN LITERATUURSTUDIE- EN EMPIRIESE BEVINDINGE 
6.3.1 Doelwitte van die literatuurstudie 
 Om die uitbreiding van die begrip begaafdheid as een konstruk na ‘n multi-
konstruk te ondersoek. 
 Om die bio-ekologiese teorie van Urie Bronfenbrenner as teoretiese 
begronding van talentidentifisering te gebruik. 
 Om aan te dui hoe die rasionaal van talentidentifisering wat op die 
persoonlike, akademiese en sosiale identiteitsontwikkeling van leerders fokus, 
in die positiewe sielkunde en bate-gebaseerde benadering neerslag vind. 
 Om te beskryf hoe die identifisering van talent gedurende vroeë adolessensie 
‘n bydrae tot selfkennis en die aanleer van lewensvaardighede kan lewer. 
 Om die identifiseringsmodelle wat histories en meer onlangs ‘n bydrae tot die 
kennis van talent en talentidentifisering gelewer het, te bespreek. 
 Om die stand van talentidentifisering in skole in Suid-Afrika te bespreek en 
aan te dui hoe dit deur die amptelike beleid gerig en ondersteun word. 
 Om die verskillende soorte talent bo en behalwe intellektuele en akademiese 
vermoëns te bespreek. 
 
6.3.1.1 Die uitbreiding van die begrip begaafdheid as een konstruk na ‘n 
multi-konstruk 
Vanaf die vroegste tye het Griekse filosowe en skrywers reeds hul standpunte oor 
die aard van intelligensie en vermoëns uiteengesit. In 1869 stel Galton die standpunt 
dat begaafdheid oorerflik kan wees. Op grond van sy navorsing ontwikkel hy die 
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konsep van vaste intelligensie en ook die eerste intelligensietoets. In 1902 ontwikkel 
Binet intelligensieskale, die konsep van verstandsouderdom en intelligensiekwosiënt. 
Terman hersien in 1916 hierdie intelligensieskale en hy glo dat intelligensie, soos 
getoets deur intelligensietoetse, geneties bepaal word en daarom oor tyd stabiel is. 
Hierdie algemene konsep van intelligensie, soos verteenwoordig deur die IK-telling, 
dra steeds baie waarde in die sielkunde en opvoedkunde. Sedert Terman 
intelligensie beskou het as ‘n enkele, unitêre, oorgeërfde kenmerk het ander 
navorsers soos Taylor (1960), Gagné (1995), Gardner (1999), Sternberg (2011) en 
Renzulli (2014) geargumenteer dat intellek nie op ‘n enkel unitêre manier beskryf 
kan word nie en dat ‘n multidimensionele benadering vir die verstaan van 
intelligensie nodig is. Hierdie benadering het daartoe bygedra dat die konstruk 
begaafdheid uitgebrei is en die konstruk talent gebruik word om ‘n wyer 
verskeidenheid vermoëns (talent) wat uit die algemene begaafdheid voortvloei, in te 
sluit. Talent word derhalwe in die literatuur oor die algemeen as ‘n konstruk gesien 
wat ‘n groter verskeidenheid vermoëns veronderstel. So word die konstruk 
begaafdheid meestal in die konteks van intellektuele en akademiese vermoëns 
gebruik. Vir die doeleindes van hierdie studie word die konstruk talent as ‘n 
spesifieke aanleg of vermoë binne die domein van menslike aktiwiteit gedefinieer 
wat van waarde geag word binne die spesifieke kultuur waarbinne die individu hom 
of haar bevind.  
 
6.3.1.2 Bio-ekologiese teorie van Urie Bronfenbrenner as teoretiese 
begronding van talentidentifisering 
Daar is wye ooreenstemming dat daar ‘n verskeidenheid faktore is wat ‘n belangrike 
rol binne die adolessent se ontwikkeling speel. Om hierdie ontwikkeling binne die 
omgewing te verstaan, is daar na die bio-ekologiese teorie van Bronfenbrenner as 
teoretiese begronding van talentidentifisering gekyk. Bronfenbrenner se teorie gee ‘n 
oorsig van die individu met dit wat hy of sy ontvang het (geneties) en dit wat hy of sy 
vanuit interaksie met die omgewing gaan leer. Die adolessent is dus nie net ‘n 
passiewe ontvanger van al die vormende ervaringe nie maar het ook ‘n interaktiewe 
invloed op die aard deur interaksie en die gebruik van die beskikbare bronne. Uit al 
hierdie ervaringe ontstaan intelligensie, spesiale aanlegte, ontwikkelende talent, en 
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sosiale en emosionele disposisies binne die uniekheid van elke adolessent. Vir 
sommige adolessente lei hierdie kombinasie van dit wat hulle geneties ontvang het 
en die koestering van hierdie genetiese potensiaal binne die konteks waarin hulle hul 
bevind tot ‘n talent. Vir ander kan ‘n kombinasie van hul genetiese disposisie en die 
konteks van hul omgewing soms die ontwikkeling van talent rem. Talent wat by 
adolessente geïdentifiseer word, moet daarom altyd binne die konteks van hul 
omgewing en kultuur verstaan word. 
 
6.3.1.3 Die rasionaal van talentidentifisering wat fokus op die persoonlike, 
akademiese en sosiale identiteitsontwikkeling van leerders wat 
neerslag in die positiewe sielkunde en bate-gebaseerde benadering 
vind 
Die positiewe sielkunde is ‘n veld wat op individue se kenmerkende sterkpunte 
fokus. ‘n Belangrike element van die positiewe sielkunde-beweging is assessering 
wat op die bepaling van die meting van spesifieke menslike sterkpunte fokus. 
Adolessensie is ‘n tydperk van baie veranderinge wat baie druk op adolessente kan 
plaas. Ondersteuning van adolessente volgens hierdie benadering is dus belangrik 
waar daar gefokus kan word op talent waaroor adolessente beskik. Emosionele 
weerbaarheid kan deur ‘n ondersteunende omgewing bevorder word en indien 
adolessente se selfkennis en bewuswording van die self deur talentidentifisering 
uitbrei, kan dit hulle help om hul emosionele weerbaarheid te verhoog. Hierdie talent 
en emosionele sterkpunte kan dus ingespan word om uitdagings die hoof te bied. 
Die ken en verstaan van die adolessent se eie vermoëns kan, volgens die veld van 
die positiewe sielkunde, tot ‘n betekenisvolle lewe bydra. Verder kan die kennis van 
verskillende talente waaroor adolessente beskik hulle help om insig in hul 
akademiese vermoëns te verkry in die sin dat hulle beter kan verstaan waar hul 
sterkpunte lê. Wanneer adolessente van hul sterkpunte bewus is, kan hulle ook in 
staat wees om ‘n meer realistiese selfbeeld te vorm wat hulle weer sal help om 
hulself meer realisties in terme van hul portuurgroep te vergelyk. ‘n Klemverskuiwing 
vind dus plaas vanaf uitsluitlike fokus op groeiareas na ‘n fokus op sterkpunte. Dit 




Die bate-gebaseerde benadering verklaar dat die fokus moet verskuif van behoeftes 
na die positiewe en dit wat werk, sonder om bestaande behoeftes te ignoreer. Vir die 
onderwysers, om in staat te wees om te voorsien in die behoeftes van die diverse 
leerders in een klaskamer, moet onderwysers nie slegs op leerders se behoeftes 
fokus nie maar ook op hul bates en talent. Wanneer onderwysers dus in staat is om 
leerders se bates of talent te identifiseer, kan dit verskeie voordele vir beide die 
onderwyser en leerder inhou. 
 
6.3.1.4 Die beskrywing van hoe identifisering van talent gedurende vroeë 
adolessensie ‘n bydrae tot selfkennis en die aanleer van 
lewensvaardighede kan lewer 
Tydens adolessensie is die biologiese, kognitiewe, sosiale en emosionele 
komponente kompleks en dinamies. Adolessensie kan beskou word as ‘n tydperk 
waarin adolessente begin om verskillende identiteite te verken ten einde te ontdek 
wie hulle regtig is, waarvan hulle hou en hoe hulle binne die sosiale wêreld waarin 
hulle leef, inpas. Adolessente begin ook belangstel in verskillende beroepe en dink 
aan moontlike beroepskeuses om eendag te volg.  
 
Om bewus te wees van hul talent kan adolessente help met identiteitsverwerwing 
deurdat hulle bewus word van ‘n deel van hul identiteit, naamlik belangstellings en 
talente. Hulle word ook bewus van sterkpunte waaroor hulle beskik. Deur 
bewuswording kry adolessente die geleentheid om hierdie nuwe identiteite te oefen 
en nuwe vaardighede aan te leer wat verband hou met hul belangstellings en talent. 
Hierdie belangstellings en talent kan hul beroepskeuses ondersteun. Toewyding aan 
die ontwikkeling van talent kan ook ontstaan. Talentidentifisering help om insig in eie 
vermoëns te ontwikkel wat tot ‘n meer realistiese selfbeeld kan lei. 
 
6.3.1.5 Identifiseringsmodelle wat histories en meer onlangs ‘n bydrae tot 
die kennis van talent en talentidentifisering gelewer het 
Daar bestaan ‘n wye verskeidenheid modelle van begaafdheid en talent in die 
literatuur. Verskillende lande maak van verskillende identifiseringsmodelle binne 
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skoolsisteme gebruik. In Suid-Afrika het die RGN in die tagtigerjare ‘n vierfase-model 
voorgestel om talentvolle leerders te identifiseer. Hierdie model het egter onder die 
mantel van apartheid bestaan en was net eksklusief. Tans kan daar nie ‘n ander 
talentidentifiseringsmodel vir talentidentifisering in Suid-Afrikaanse skole in die 
literatuur aangetref word nie. Vir die doeleindes van die studie is 
identifiseringsmodelle wat histories en meer onlangs ‘n bydrae tot die kennis van 
talent en talentidentifisering gelewer het, derhalwe geïdentifiseer. Eerstens is die 
talent-ontwikkelingsmodel van Tannenbaum (1983) bespreek. Volgens Tannenbaum 
bestaan begaafdheid uit ‘n netwerk faktore wat elkeen ‘n rol in die aktualisering van 
talent speel. Hierdie vyf faktore, wat Tannenbaum in die vorm van ‘n ster voorstel, is 
superieure algemene intelligensie, spesiale aanleg, nie-intellektuele faktore, 
omgewingsfaktore en geluksfaktore.   
 
Renzulli (1986) is van mening dat ‘n begaafde individu oor drie eienskappe beskik, 
naamlik bogemiddelde intellektuele vermoë, taaktoegewydheid en kreatiwiteit. 
Hierdie drie eienskappe werk binne verskillende kontekste en situasies saam ten 
einde na produkte van talente lei. Volgens Renzulli en Reis (2014) is 
verrykingsaktiwiteite baie belangrik vir die bereiking van leerders se volle potensiaal. 
Gagné (2004) tref ‘n duidelike onderskeid tussen die konstruk begaafdheid en talent. 
Talent is die resultaat van ‘n lang ontwikkelingsproses wat ‘n oorsprong in uitstaande 
natuurlike vermoëns het. Gagné se model bestaan uit vyf komponente met die kern 
wat uit natuurlike vermoëns bestaan. Hierdie natuurlike vermoëns ontwikkel later in 
talent maar word deur omgewings- en interpersoonlike katalisators beïnvloed. 
 
Sternberg et al. (2011) se teorie identifiseer drie onderskeidende vorme van 
intelligensie, naamlik akademies, prakties en kreatief. Akademiese intelligensie is die 
vermoë om akademies goed op skool te presteer. Praktiese intelligensie verwys na 
‘n persoon se vermoë om toepaslik binne sosiale, persoonlike en professionele 
situasies op te tree. Kreatiewe intelligensie hou verband met die oplos van probleme 
in so ‘n mate dat die omgewing waarbinne die individu hom of haarself bevind, 
vooruitgaan as gevolg van die kreatiewe bydrae. 
 
Gardner (1983) het van ‘n unitêre konsep van intelligensie en begaafdheid 
wegbeweeg en stel voor dat daar sewe moontlike intelligensies is, naamlik 
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linguisties, logies-matematies, musikaal, liggaamlik-kinesteties, ruimtelik, 
interpersoonlik en intrapersoonlik. Later voeg Gardner ook natuur-, spirituele en 
eksistensiële intelligensies by. Volgens Gardner kan individue oor een of meer van 
hierdie intelligensies beskik en kan dié wat uitstaande prestasies binne hul unieke 
intelligensies bereik, as begaafd beskou word. 
 
Leaf (2005) se model inkorporeer Gardner se sewe intelligensies in ‘n 
metakognitiewe leerbenadering. Volgens Leaf moet alle soorte intelligensie van 
waarde geag word en moet daar op sterkpunte eerder as op swakpunte gefokus 
word. 
 
Die talentmegamodel van Subotnik, Olszewski-Kubilius en Worrel (2012) omskryf 
begaafdheid as ‘n potensiaal wat reeds in die vroeë kinderjare bestaan. Hierdie 
potensiaal verander later in ‘n talentdomein in deskundigheid of uitnemendheid deur 
geleenthede wat die omgewing bied maar ook deur inspanning en tyd wat die 
individu daarin belê om sy talent te ontwikkel. 
Hierdie modelle beklemtoon die feit dat ‘n aangebore potensiaal ontwikkel moet word 
ten einde ‘n begaafde of talentvolle volwassene te word. Die realisering van 
uitstaande potensiaal word deur ‘n verskeidenheid faktore beïnvloed. Vermoëns wat 
‘n groter spektrum van menslike potensiaal omvat, word deur hierdie modelle uitgelig 
en daar word sodoende wegbeweeg van ‘n unitêre algemene kenmerk van 
intelligensie. 
 
6.3.1.6 Die stand van en beleid rakende talentidentifisering in skole in Suid-
Afrika 
Gedurende die apartheidsera het leerders op grond van ras, spesifieke 
gestremdhede en leergeremdhede aparte onderrig ontvang. In 1960 vind ‘n toename 
in die belangstelling in begaafde leerders in Suid-Afrika plaas. Vanaf 1980 word 
pogings aangewend om begaafde leerders in skole te akkommodeer. Al hierdie 
pogings wat egter in Suid-Afrika aangewend is om begaafdheid te toets en talent te 
ontwikkel, is binne die apartheidsisteem gedoen wat steeds ‘n vorm van segregasie 
was (Raadpleeg Afdeling 3.2). Na 1994 word daar gepoog om hierdie 
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gesegregeerde en gefragmenteerde onderwyssisteem deur middel van inklusiewe 
onderwys aan te spreek. Witskrif 6 stel voor dat alle leerders kan leer en 
ondersteuning nodig het, maar dat leerders ook bemagtig moet word om hul 
sterkpunte te ontwikkel en sodoende krities aan die leerproses kan deelneem. Die 
Suid-Afrikaanse Skolewet 84 van 1996 (RSA, 1996) skryf in die aanhef dat onderwys 
vir alle leerders van hoë kwaliteit moet wees en sodoende ‘n sterk grondslag lê vir 
die ontwikkeling van alle individue se talent en vermoëns. Die konstruk talent en 
talentidentifisering kom egter steeds nie genoegsaam in huidige staatsdokumente 
oor onderwys voor nie.  
 
6.3.1.7 Die verskillende soorte talent bo en behalwe intellektuele en 
akademiese vermoëns 
Robinson argumenteer dat ons nie moet vra hoe intelligent ‘n individu is nie maar 
eerder op watter manier die individu intelligent is (Raadpleeg Afdeling 2.2). In die 
literatuur is daar ‘n wye verskeidenheid van talente aangetref bo en behalwe 
intellektuele en akademiese vermoëns. Leerders met ‘n taalkundige talent toon 
dikwels hoogs ontwikkelde verbale vaardighede. Hulle dink in woorde, kan dikwels 
goed spel en hulself goed op skrif uitdruk. Hulle geniet lees, woordspeletjies en die 
skryf van gedigte, dramas en stories (Raadpleeg Afdeling 3.5.2). Leerders met ‘n 
logies-wiskundige talent het ‘n goeie korttermyngeheue en kan effektief inligting 
verwerk en opdateer. Hulle vaar goed met wiskundige bewerkings, 
probleemoplossing en hou daarvan om sistematies en analities te werk en kan 
logiese argumente daarstel (Raadpleeg Afdeling 3.5.3). Leerders met ‘n meganies-
ruimtelike talent kan beelde en prente akkuraat waarneem, die beelde visualiseer en 
hulself met gemak binne ‘n drie-dimensionele ruimte oriënteer. Hulle geniet dit 
dikwels om voorwerpe te bou en kaarte te lees. Hulle geniet dit ook om meganiese 
toestelle reg te maak of te bou (Raadpleeg Afdeling 3.5.4). Leerders met ‘n 
intrapersoonlike talent beskik oor goeie selfkennis en kan hul eie gevoelens, 
gedagtes en intuïsie begryp. Hulle geniet dit om onafhanklik te werk en is nuuskierig 
oor die sin van die lewe (Raadpleeg Afdeling 3.5.5.1). Leerders met ‘n 
interpersoonlike talent toon ‘n sensitiwiteit vir ander. Hulle geniet dit om deel van ‘n 
span te wees en ander te help (Raadpleeg Afdeling3.5.5.2). Leerders met ‘n 
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leierskaptalent beskik oor ‘n verskeidenheid leierseienskappe. In die literatuur word 
leierskap opgesom as ‘n balans tussen rasionele, emosionele en spirituele 
intelligensie. Effektiewe leiers is in staat om logiese besluite te neem, hul eie 
emosies te beheer en behoeftes, wense en dit waaroor hulle passievol is, te 
identifiseer en uit te spreek (Raadpleeg Afdeling 3.5.5.3). Leerders met ‘n 
situasionele talent presteer bo verwagting in ‘n moeilike situasie. So ‘n leerder 
presteer in een situasie bo sy of haar portuurgroep en in ander situasies weer 
gemiddeld. Die identifisering van situasionele talent hang dus in ‘n groot mate van 
die situasie af (Raadpleeg Afdeling 3.5.6). Leerders met ‘n visuele kunstalent is in 
staat om visuele inligting akkuraat te enkodeer en sien die wêreld in terme van 
vorms en visuele oppervlaktes. Hulle beskik ook oor ‘n superieure visuele geheue en 
is in staat om realistiese tekeninge op ‘n vroeë ouderdom te maak (Raadpleeg 
Afdeling 3.5.7.1). Leerders met ‘n musikale talent toon teen ‘n vroeë ouderdom reeds 
sensitiwiteit ten opsigte van die struktuur van musiek. Hulle kan verskille in 
toonhoogte hoor en het ‘n goeie musikale geheue. Hulle kan ook dikwels ‘n musiek-
instrument bespeel. ‘n Intense belangstelling in ouditiewe inligting bestaan 
(Raadpleeg Afdeling 3.5.7.2). Leerders met danstalent toon ‘n buitengewone 
belangstelling in kreatiewe beweging. Hulle het hoë energievlakke, goeie balans en 
buitengewone liggaamlike soepelheid. Gevoel word ook deur grasieuse en vloeiende 
bewegings uitgebeeld (Raadpleeg Afdeling 3.5.7.3 a). Leerders met ‘n dramatalent 
kan oorspronklike stories uitdink. Hulle maak effektief van liggaamstaal, 
gesigsuitdrukking en verbale kommunikasie gebruik. Improvisasie kom natuurlik en 
spontaan voor (Raadpleeg Afdeling 3.5.7.3 b). Leerders met ‘n psigomotoriese talent 
het dikwels goeie balans, bal- en handvaardigheid, ratsheid en soepelheid. Hulle is 
energiek en het buitengewone fyn- en grootmotoriese vaardighede. Hulle het ook 
dikwels goeie perseptuele vaardighede (Raadpleeg Afdeling 3.5.8). 
 
6.3.2 Doelwitte van die empiriese navorsing 
 Om drie afsonderlike talentidentifiseringslyste (talentskale) te ontwikkel wat 
die volgende moontlikhede bied: 
- Dit kan deur die leerder, sy ouers en die onderwyser voltooi word 
- Dit bevat ‘n verskeidenheid talente 
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- Dit is kultuurvriendelik 
- Dit is inklusief deurdat dit, in teenstelling met een IK-telling wat algemene 
intellekteuele begaafdheid meet, ‘n verskeidenheid opinies (dié van die 
leerder, ouers en onderwyser) in ag neem 
- Dit verteenwoordig 11 talentareas asook die leerder se produkte 
 Om die talentskale deur twee kenners in die veld van talentidentifisering te 
laat evalueer en die talentskale volgens die aanbevelings te verbeter 
 Om die talentskale op adolessente leerders, ouers en onderwysers toe te pas 
 Om individuele onderhoude met die leerders wat aan die navorsing deelneem, 
te voer om: 
- die geïntegreerde inligting met hulle te bespreek en vrae te beantwoord;  
- hul ervaring van die proses te gebruik om die talentskale en die 
identifiseringsproses weereens te verbeter 
 Om ‘n groeponderhoud met onderwysers (die graadhoof, vakhoof en die 
Lewens-oriënteringonderwyser) te voer om hulle ervaring van die proses te 
gebruik om die talentskale en die identifiseringsproses te verbeter 
 Om riglyne daar te stel vir ‘n inklusiewe en nie-formele benadering tot 
identifisering van adolessente leerders se talent 
 
6.3.2.1 Die ontwikkeling van talentskale 
Die doel van die studie is om riglyne vir ‘n inklusiewe en nie-formele benadering tot 
die identifisering van adolessente leerders se talent daar te stel. Ten einde hierdie 
doel te bereik, is drie afsonderlike talentidentifiseringsvraelyste (talentskale) 
ontwikkel wat deur die leerders, hul ouers en onderwysers voltooi is. Hierdie 
talentskale verteenwoordig 11 talentareas asook die leerders se produkte. Die 
talentskale is kultuurvriendelik in die sin dat daar voorsiening gemaak is vir ‘n 
verskeidenheid talente wat deur verskillende kulture van waarde geag word. Die 
talentskale is inklusief aangesien dit in teenstelling met een IK-telling wat algemene 
intellektuele begaafdheid meet, ‘n verskeidenheid van opinies (dié van die leerders, 
hul ouers en onderwysers) in ag geneem is. Die ontwikkeling van die talentskale het 
in drie fases geskied sodat elke fase se terugvoer gebruik is om die proses te 
verbeter voordat die volgende fase begin het. Verskeie identifiseringsmedia wat 
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leerders se talent meet is in ander lande beskikbaar, byvoorbeeld Gardner se 
veelvuldige intelligensies. Die navorser kon egter nie talentskale wat spesifiek vir 
Suid-Afrika ontwikkel is, opspoor nie.  
 
6.3.2.2 Evaluering van talentskale deur kenners 
Die oorkoepelende tema in die kommentaar wat albei kenners op talent en 
begaafdheid gelewer het, is in ag geneem. Kenner 1 het sterk op 
intellektuele/akademiese begaafdheid gefokus en kommentaar was daarop gemik 
om die navorser bewus te maak dat daar ‘n duidelike onderskeid tussen die konstruk 
begaafdheid en talent was. Kenner 1 het gevoel dat die navorser akademiese 
begaafdheid nie ingesluit het as deel van een van die talentareas nie. Die navorser 
het hierdie kommentaar deurlopend in al die literatuur-studiehoofstukke 
aangespreek. Die fokus van hierdie studie is om akademiese prestasie en IK-tellings 
wat gewoonlik intellektuele begaafdheid aandui te transendeer en meer op die 
identifisering en ontwikkeling van ‘n verskeidenheid vaardighede, produkte en talent 
te fokus. Daar is vir die identifisering en ontwikkeling van prestasie, produkte of 
talent op enige peil betoog. Die uiteinde hiervan is ‘n wyer, meer holistiese kyk na 
leerders. Kenner 2 het aanbeveel dat die stellings in die talentskale so duidelik as 
moontlik en meer verstaanbaar vir leerders gemaak moet word. Verder het Kenner 2 
aanbeveel dat daar by een veranderlike per stelling gehou moet word. Die navorser 
het die stellings in die talentskale sover moontlik aangepas ten einde dit vir die 
leerders, ouers en hul onderwysers so duidelik en verstaanbaar moontlik te maak. 
  
6.3.2.3 Toepassing van talentskale op leerders, ouers en onderwysers 
Die talentskale is op die leerders, ouers en onderwysers toegepas op tye wat vir 
hulle geleë was. Al drie groepe het belangstelling in die talentidentifiseringsproses 
getoon. Sommige woorde in die talentskaal wat deur die leerders as moeilik 
verstaanbaar aangedui is, is na Fase 2a uitgebrei deur ‘n kort verduideliking tussen 




6.3.2.4 Individuele onderhoude met leerders  
‘n Individuele onderhoud is met leerders gevoer ten einde die geïntegreerde inligting 
van die talentskale met hulle te bespreek. Daar is geleentheid gebied om hul vrae te 
beantwoord en hul ervaring van die proses weer te gee sodat die 
identifiseringsproses verder verbeter kon word.  
 
Tydens die individuele onderhoude is bevestig dat talent waaroor leerders beskik wel 
deur die talentskale geïdentifiseer is. In sommige gevalle was leerders bewus van 
hierdie talent en in ander gevalle het hulle eers gedurende die bespreking bewus 
daarvan geword. Daar was talente wat nie hoog op die talentskaal getoets het nie 
wat wel tydens die onderhoud na vore gekom het. By een leerder het die talentskale 
‘n bewustheid geskep van vorige aktiwiteite wat die leerder geniet en in belanggestel 
het. Een van die leerders het gesê dat dit moeilik vir haar was om die talentskaal in 
te vul omdat sy mooi oor haarself moes dink. Hieruit kan afgelei word dat die 
talentskaal moontlik daartoe kon bydra om bewustheid van die self en selfkennis te 
verhoog. Leerders was ook soms verbaas dat tellings van talent waaroor hulle 
beskik, ooreengestem het met dié van hul ouers. Hulle was egter bly oor hierdie feit 
omdat hulle gereken het dat hulle ouers hulle dan tog wel ken. Die leerders het ook 
sommige woorde in die talentskale aangedui wat moeilik vir hulle was om te 
verstaan (Raadpleeg Afdeling 5.4). 
 
6.3.2.5 Groeponderhoud met onderwysers  
‘n Groeponderhoud is met die Graad 9-graadhoof, die Lewensoriënteringonderwyser 
en ander onderwyser van die leerders gevoer ten einde hul ervaring van die proses 
te gebruik om die talentskale en die identifiseringsproses te verbeter. Onderwysers 
is dit eens dat die omgewing en stimulasie binne die omgewing ‘n groot rol in die 
bewuswording en ontwikkeling van talent speel. Onderwysers glo dat leerders se vol 
programme dit vir hulle moeilik maak om hul talent te ontdek omdat hulle net te besig 
is. Die onderwysers is ook van mening dat leerders nie goeie selfkennis het nie en 
nie noodwendig weet oor watter talent hulle beskik nie. Die onderwysers het die 
talentidentifiseringsproses oor die algemeen as positief bestempel en gevoel dat 
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talentidentifisering moontlik vir leerders innerlike motivering kan gee. Hulle het ook 
gedink dat talentidentifisering leerders moontlik kan help om hul selfkennis uit te brei. 
Verder help dit ouers en onderwysers om leerders in totaliteit te sien. Moontlike 
struikelblokke in die proses kan werk- en tydsdruk wees omdat daar tyd in die besige 
kurrikulum ingeruim moet word vir die talentidentifiseringsproses. Onderwysers het 
egter gedink dat ten spyte van hul vol skedule daar steeds plek vir talentidentifisering 
binne die klaskamer is. Hulle het voorgestel dat talentidentifisering in hul werklading 
ingepas kan word deur byvoorbeeld ‘n groepie leerders per kwartaal te assesseer en 
dan eers met hulle te werk. Dit versprei die hoeveelheid werk sodat al die talentskale 
nie op een slag gedoen word nie. Dit maak dit ook makliker om met leerders binne 
groepverband in terme van hul talent te werk. Die feit dat onderwysers ook nie 
sommige leerders so goed ken nie, kan dit vir hulle moeiliker maak om talentskale te 
voltooi. Onderwysers het ook voorstelle rondom twee stellings gemaak in die 
talentskaal vir onderwysers. Hierdie voorstelle is in Afdeling 5.5.1 bespreek. 
 
6.4 INTEGRASIE VAN DIE BEVINDINGE 
6.4.1 Die uitbreiding van die begrip begaafdheid as een konstruk na ‘n 
multi-konstruk 
In die literatuurbespreking in Hoofstuk 2 en 3 is dit duidelik dat daar ‘n 
klemverskuiwing plaasgevind het. Waar begaafdheid eers as ‘n enkele konstruk wat 
deur ‘n IK-telling aangedui is, beskou is, is die konstruk begaafdheid uitgebrei en is 
daar betoog dat ‘n individu oor ‘n verskeidenheid talente kan beskik. Om die 
verskeidenheid van talente waaroor ‘n individu moontlik kan beskik te assesseer, is 
daar tydens die empiriese navorsing van talentskale gebruik gemaak wat 11 
talentareas verteenwoordig. Hierdie talentskale staan in teenstelling tot IK-toetse wat 
hoofsaaklik taalkundige en logies-wiskundige vaardighede meet (Raadpleeg Afdeling 
2.2). Die navorser het ervaar dat daar onder deelnemers steeds ‘n sterk fokus op die 
verband tussen akademiese prestasie en intelligensie is. In onderhoude met leerders 
het sommige steeds gereken dat indien hulle nie akademies goed presteer nie hulle 
nie slim is nie (Raadpleeg Afdeling 5.4.3.3). ‘n Denkverskuiwing by leerders en 
onderwysers van akademiese begaafdheid na ‘n holistiese kyk na leerders met 
 200 
 
verskillende talente wat verskillend presenteer is volgens die navorser nog nie 
heeltemal gemaak nie (Raadpleeg Afdeling 5.5.1). Die rede is waarskynlik dat daar 
in skole sterk op intellektuele en akademiese talent gefokus word en derhalwe 
steeds op ‘n intelligensiekwosiënt. Verder het onderwysers tydens die 
groeponderhoud gedink dat leerders nie weet oor watter talente hulle beskik nie 
omdat hulle nog nie genoegsame selfkennis opgedoen het nie (Raadpleeg Afdeling 
5.5.1). Die bevindinge van hierdie studie dui daarop dat die 
talentidentifiseringsproses bewuswording by leerders skep oor verskillende talente 
waaroor hulle beskik; dit help leerders om hul selfkennis uit te brei en help om ‘n 
denkverskuiwing te maak vanaf net akademiese talent na ‘n verskeidenheid van 
talentdomeiene waar die uniekheid van elke leerder ontgin word. 
 
6.4.2 Bio-ekologiese teorie van Urie Bronfenbrenner as teoretiese 
begronding van talentidentifisering 
Dié onderhawige navorsingstudie, soos vorige studies, ondersteun die feit dat daar 
nie net een faktor is wat bydra tot die ontwikkeling van talent en uiteindelik 
uitnemendheid binne ‘n talentdomein nie. Die omgewing waarbinne leerders hul 
bevind, beskryf deur Bronfenbrenner se mikro-, meso- en makrosisteem (Raadpleeg 
Afdeling 2.3) speel ‘n groot rol in die ontwikkeling van talentpotensiaal by leerders. In 
die studie is bevind dat gebeure binne die gesin, portuurgroep en skool daartoe 
bygedra het dat leerders òf nie bewus was van verskillende talente waaroor hulle 
beskik nie, òf dat die omgewing die uitleef van hul talent gestrem het (Raadpleeg 
Afdeling 5.4.1.3). In ander gevalle het leerders self, hul ouers, portuurgroep en skool 
gehelp om wel hul talente te identifiseer en te ontwikkel (Raadpleeg Afdeling 
5.4.3.3).  
 
Om dus verskillende invloede, asook die konteks van adolessente in ag te neem, is 
die vrae in die talentskale so gestruktureer dat ‘n verskeidenheid talente in plaas van 
net intellektuele begaafdheid ingesluit is. ‘n Voorbeeld is kuns (Raadpleeg Afdeling 
3.5.7) en dans (Raadpleeg Afdeling 3.5.7.3). Kunstalent is nie slegs in ag geneem as 
vereiste om Kuns as skoolvak te neem nie maar ook die kulturele beoefening van 
kuns en dans. Om verder ‘n holistiese beeld van leerders te verkry is ouers, 
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onderwysers en leerders self, wat almal rolspelers is in die verskillende sisteme 
waarbinne leerders hulself bevind, by die talentidentifiseringsproses betrek.  
 
6.4.3 Die rasionaal van talentidentifisering wat fokus op die persoonlike, 
akademiese en sosiale identiteitsontwikkeling van leerders wat 
neerslag in die positiewe sielkunde en bate-gebaseerde benadering 
vind 
Adolessente is besig om ‘n eie identiteit te vorm wat hul persoonlike, akademiese en 
sosiale identiteitsontwikkeling insluit (Raadpleeg Afdeling 2.5.4.2). Volgens die 
positiewe sielkunde en die bate-gebaseerde benadering is dit belangrik dat individue 
se sterkpunte geïdentifiseer moet word ten einde by te dra tot die uitbreiding van hul 
selfkennis en ontwikkeling van ‘n eie identiteit (Raadpleeg Afdeling 2.4). Die 
rasionaal van die studie was die klem op ‘n meer positiewe benadering waar daar op 
die leerder se moontlikhede eerder as op sy/haar tekortkominge gefokus word. Die 
insluiting van ‘n groter verskeidenheid talente in die talentskale het die leerders 
gehelp om ‘n vollediger beeld van hulself te ontwikkel. Daar is nie net op 
akademiese talent en sodoende ‘n akademiese identiteit gefokus nie maar leerders 
se persoonlike en sosiale vermoëns is ook weergegee aangesien die vrae op die 
talentskale al hierdie vermoëns in die verskillende talentdomeine in ag geneem het. 
Tydens die individuele onderhoude het een van die leerders opnuut bewus geword 
van vermoëns waarvan haar ouers en onderwysers bewus was maar wat sy as 
vanselfsprekend ervaar het (Raadpleeg Afdeling 5.4.1.3). Sy het tydens die 
identifiseringsproses daarvan bewus geword dat ander haar talent hoër skat as sy 
self. Verder het al die leerders te kenne gegee dat hulle meer oor hulself geleer het 
(Raadpleeg Afdeling. 5.4). Hierdie bewuswording het daartoe bygedra dat hul 
selfkennis verbreed het. Leerders het dus die talentidentifiseringsproses as 





6.4.4 Die beskrywing van hoe identifisering van talent gedurende vroeë 
adolessensie ‘n bydrae tot selfkennis en die aanleer van 
lewensvaardighede kan lewer 
Adolessente leerders is besig met die vorming van ‘n eie identiteit (Raadpleeg 
Afdeling 2.5.4). Die vrae, Wie is ek? en Waarmee is ek goed? word beantwoord 
(Raadpleeg Afdeling 2.5.4.2). Identiteitsvorming is ook afhanklik van hoe ons dink 
ander ons sien, en vir deelnemers aan die studie was die feit dat hul ouers en 
onderwysers ‘n inset in die talent waaroor hulle beskik, gelewer het ‘n positiewe 
belewenis (Raadpleeg Afdeling 5.4.3). Hierdie insette van ouers en onderwysers het 
leerders ook gehelp om bewustheid te skep van talent wat nog nie deel van hulle 
identiteit gevorm het nie (Raadpleeg Afdeling 5.4.1). Verder het die verskeidenheid 
talente wat deur die talentskale gemeet is ‘n bewuswording by leerders geskep van 
talent waaroor hulle beskik en so hul selfkennis uitgebrei (Raadpleeg Afdeling 
5.4.4.3).   
 
Adolessente raak ook al hoe meer bewus van verskillende rolle wat in ‘n samelewing 
vertolk word en wil graag bevestig watter rolle hulle eendag gaan en wil vertolk 
(Raadpleeg Afdelings 2.5.4.2 en 5.4.2.3). Vakkeuses en die beroepswêreld word 
tydens adolessensie ‘n realiteit (Raadpleeg Afdeling 2.5.4.1). Die navorsing het 
bevind dat die deelnemers aan die studie reeds dink watter vakke hulle moet kies en 
watter beroepe hulle graag wil beoefen. Die bewuswording van die talent waaroor 
leerders beskik, het sterkpunte vir hulle uitgelig en kon dus help met vakkeuses wat 
hul beroepskeuses kan ondersteun. Leerders het ook besef dat verskillende talente 
aangewend kan word in beroepe waarin hulle tans belangstel (Raadpleeg Afdeling 
5.4.4.3). Een van die leerders was byvoorbeeld verbaas om te sien dat sy 
psigomotoriese en interpersoonlike talent goed inpas by die beroep wat hy tans 
oorweeg, naamlik om ‘n professionele jagter te word (Raadpleeg Afdeling 5.4.4.3). 
Leerders het gereken dat die talentidentifiseringsproses hulle herinner het aan 
aktiwiteite wat hulle vroeër geniet en waarin hulle goed gevaar het maar waaraan 
hulle met verloop van tyd nie meer aandag aan geskenk het nie. Hulle wou van 




Uit al die voorbeelde wat tydens die individuele onderhoude na vore gekom het, is dit 
duidelik dat die empiriese navorsing die literatuur ondersteun en dat die identifisering 
van talent gedurende vroeë adolessensie ‘n bydrae tot selfkennis en die aanleer van 
lewensvaardighede kan lewer.  
 
6.4.5 Identifiseringsmodelle wat histories en meer onlangs ‘n bydrae tot die 
kennis van talent en talentidentifisering gelewer het 
‘n Verskeidenheid modelle dra tot die kennis van begaafdheid by (Raadpleeg 
Afdeling 3.4). Vir die doel van die studie is die modelle bespreek wat aandui dat die 
konstruk begaafdheid op talente uitloop. Die talentontwikkelingsmodelle erken die 
belangrikheid van vermoëns maar beklemtoon ook dat begaafdheid in jong leerders 
gebaseer is op potensiaal wat steeds ontwikkel moet word tot volwassewording. 
Verder is hierdie modelle van toepassing op akademiese sowel as nie-akademiese 
domeine (Raadpleeg Afdeling 3.4).  
 
Nie-formele identifiseringsmedia in die vorm van talentskale is ontwikkel om verskeie 
ontwikkelingsvlakke van talente in ag te neem wat vanuit identifiseringsmodelle soos 
Gagné (Raadpleeg Afdeling 3.4.3) en Renzulli (Raadpleeg Afdeling 3.4.2) 
geïdentifiseer is. Hierdie modelle dien as teoretiese begronding van die studie omdat 
geen plaaslike of internasionale model die dinamiek vir talentidentifisering in Suid-
Afrika genoegsaam in ag neem nie. Vanuit hierdie modelle is dit duidelik dat 
natuurlike vermoëns waaroor ‘n individu beskik eerstens geïdentifiseer word maar 
dan verder ontwikkel moet word in uitstaande vermoëns wat as talentvolle gedrag 
beskryf kan word. Leerders het tydens die talentidentifiseringsproses van 
verskillende talente waaroor hulle beskik bewus geword en ook hoe hierdie talente 
toekomstige beroepe kan ondersteun (Raadpleeg Afdeling 5.4). Hierdie 
bewuswording van vermoëns kan tot verdere ontwikkeling van vermoëns lei. Die 
samewerking deur die ouers en onderwysers het ook daartoe bygedra dat leerders 
se talent geïdentifiseer kon word en dat ‘n meer holistiese beeld van leerders verkry 




6.4.6 Die stand van en beleid rakende talentidentifisering in skole in Suid-
Afrika  
Vanaf 1940 tot nou het daar wisselende belangstelling en beklemtoning van 
begaafdheid en talentidentifisering binne Suid-Afrikaanse skoolbeleide voorgekom 
(Raadpleeg Afdeling 3.2). Voor 1994 is enige poging wat in Suid-Afrika aangewend 
is om begaafdheid te toets en talent te ontwikkel as deel van die apartheidbeleid 
gedoen. Sedert 1994, met die eerste verkiesing van ‘n demokratiese regering, is 
daar ‘n debat rondom opvoedkundige hervorming gevoer wat hoofsaaklik op 
histories benadeelde groepe fokus en het die regering ten doel om aan alle leerders 
relevante en gelyke onderwys te voorsien (Raadpleeg Afdeling 3.2). Die Suid-
Afrikaanse Skolewet 84 van 1996 en Witskrif 6 (Raadpleeg Afdeling 3.2) maak 
melding van die feit dat alle leerders se talent en bekwaamhede ten volle ontwikkel 
moet word maar daar word min klem gelê op die wyse waarop talent geïdentifiseer 
en ontwikkel kan word. Die groot werksdruk, toenemende administratiewe take en 
tekort aan finansies bemoeilik die ontwikkeling van en identifisering van 
talentpotensiaal van leerders in Suid-Afrikaanse skole verder. 
 
Tydens die groeponderhoud het onderwysers aangedui dat dit vir hulle belangrik is 
om holisties na leerders te kyk (Raadpleeg Afdeling 5.5.1) en dat daar waarde is in 
die identifisering van leerders se talent (Raadpleeg Afdeling 5.5.1). Onderwysers het 
ook gevoel dat dit moontlik is om tydens Lewensoriëntering wel met klein groepies 
leerders op ‘n slag te werk en so verskillende talente by leerders te identifiseer 
(Raadpleeg Afdeling 5.5.1). Een onderwyser het gedink dat die talentskale wat 
gebruik word, kort moet wees en nie baie tyd in beslag moet neem om sodoende tot 
‘n toenemende werkslas by te dra nie (Raadpleeg Afdeling 5.5.1). Die samewerking 
van onderwysers in die talentidentifiseringsproses is van onskatbare waarde ten 
einde ‘n vollediger beeld van leerders te verkry. Onderwysers kyk vanuit ‘n ander 
oogpunt na leerders en beskik daarom oor belangrike inligting, nie net in terme van 
leerders se akademiese vermoëns nie, maar ook dikwels in terme van hul sosiale en 
persoonlikheidsontwikkeling. Om die fokus vanaf slegs akademiese vermoëns te 
verskuif, kan onderwysers help om ‘n vollediger, en dikwels positiewer beeld van 
leerders te verkry. Daar vind ‘n klemverskuiwing plaas vanaf net punte en 
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akademiese prestasie na ander sterkpunte waaroor leerders beskik. Wanneer 
onderwysers hierdie talente van leerders raaksien en daarvan bewus word, word 
leerders ook dikwels meer positief deur onderwysers benader.  
 
6.4.7 Die verskillende soorte talent bo en behalwe intellektuele en 
akademiese vermoëns 
Uit die literatuur is dit duidelik dat daar ‘n wye verskeidenheid talente bestaan bo en 
behalwe intellektuele en akademiese vermoëns (Raadpleeg Hoofstuk 3). Die fokus 
van hierdie studie is om akademiese prestasie en IK-tellings wat gewoonlik 
intellektuele begaafdheid aandui, te transendeer en te fokus op die identifisering en 
ontwikkeling van ‘n verskeidenheid vaardighede, produkte en talent. Daar word vir 
die identifisering en ontwikkeling van prestasie, produkte of talent op enige peil 
betoog. Die uiteinde hiervan is ‘n wyer, meer holistiese kyk na leerders. Om 
voorsiening vir die identifisering van ‘n wye verskeidenheid talente te maak, is die 
talentskale opgestel om ‘n verskeidenheid talentareas te meet. Leerders se produkte 
is in die talentskale ingesluit. Tydens die individuele onderhoude het leerders 
aangedui dat dit vir hulle van waarde was om te ontdek dat hulle oor verskillende 
talente bo en behalwe intellektuele en akademiese vermoëns beskik en dat hierdie 
talente net so waardevol vir hulle soos akademiese vermoëns kan wees (Raadpleeg 
Afdeling 5.4.4.3). Die empiriese navorsing ondersteun ook die literatuur in die sin dat 
‘n verskeidenheid belangstellings en sterkpunte waaroor leerders beskik en wat 
gedurende die individuele onderhoud geïdentifiseer is deur die talentskale gemeet is. 
Die verskillende soorte talent wat vanuit die literatuur geïdentifiseer is en wel tydens 
die empiriese navorsing na vore gekom het, is taalkundig, logies-wiskundig, 
meganies en ruimtelik, interpersoonlik, intrapersoonlik, situasioneel, musiek, dans, 
visuele kuns, drama en psigomotoriese talent. 
 
6.4.8 Die ontwikkeling van talentskale 
Tydens die ontwikkeling van die talentskale is ‘n wye verskeidenheid talente vanuit 
die literatuur geïdentifiseer (Raadpleeg Hoofstuk 3). Vir die doeleindes van die studie 
is daar op 11 talentareas gefokus. Die navorser het gepoog om verskillende vlakke 
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waarop talent kan presenteer, verskillende talente wat deur verskillende kulture van 
waarde geag word asook produkte van talent in die talenteskale in te sluit. In ‘n 
poging om meer holisties na leerders te kyk (Raadpleeg Afdelings 2.3 en 2.4) is die 
talenteskale ontwikkel om deur die leerders, hul ouers en onderwysers voltooi te 
word. ‘n Inklusiewe en nie-formele benadering tot die identifisering van adolessente 
leerders se talent beteken dat meer leerders in die proses ingesluit word en dat die 
proses deur die onderwyser bestuur kan word.  
 
6.4.9 Evaluering van talentskale deur kenners 
Die empiriese navorsing bestaan uit drie fases. Die eerste fase is die evaluering van 
die talentskale deur twee kenners in die veld van talentidentifisering. Die navorser 
het deur haar werk en betrokkenheid in die veld van talentidentifisering van skrywers 
en kenners in die veld van begaafdheid in Suid-Afrika bewus geword en hulle 
genader. Die kenners beskik oor uitgebreide kennis en ervaring van begaafdheid en 
talentidentifisering en kon ‘n waardevolle bydrae tot die kwaliteit van die talentskale 
lewer. ‘n Verkorte literatuurstudie, navorsingsontwerp, die doelstellings van die 
studie en die talentskale is per e-pos aan die kenners gestuur. Riglyne wat hulle vir 
evaluering kon gebruik, is verskaf. Die kenners het egter verkies om die evaluering 
van die talentskale nie volgens die evalueringsriglyne te doen nie. 
 
Kenner 1 het op intellektuele/akademiese begaafdheid gefokus en beklemtoon dat 
daar ‘n groot verskil tussen die konstruk begaafdheid en talent is (Raadpleeg 
Afdeling 5.3.1.1). Die oorkoepelende tema van die kommentaar was derhalwe tot 
watter mate intellektuele of akademiese begaafheid in die talentskale 
verteenwoordig word. Die navorser het in die uitgebreide navorsingstudie in 
Hoofstuk 1, 2 en 3 deurlopend hierdie kommentare aangespreek. Die studie fokus 
juis op talent wat uit begaafdheid en intellektuele talent ontspring, en het juis ten doel 
gehad om op ‘n nie-formele manier ‘n groter verskeidenheid talente te identifiseer. 
Verder het die studie ten doel gehad om meer inklusief te werk te gaan in die sin dat 
alle leerders in die talentidentifiseringsproses betrek word en sodoende elke leerder 
se talent oor ‘n wye spektrum geïdentifiseer kon word. Geen leerders word dus 
uitgesluit op grond van ‘n enkele unitêre telling nie. Hierdie benadering is in die 
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empiriese navorsing gesien waar seleksiekriteria nie op skoolprestasie gebaseer 
was nie, maar op belangstelling en ‘n gewilligheid om deel te neem. 
 
Kenner 2 se kommentaar het meer op die talentskale gefokus en hoe om stellings 
meer duidelik en verstaanbaar vir leerders, ouers en onderwysers te maak 
(Raadpleeg Afdeling 5.3.2). Die navorser het sover moontlik die talentskale gewysig 
ten einde Kenner 2 se kommentaar in ag te neem.  
 
6.4.10 Toepassing van talentskale op leerders, ouers en onderwysers 
Om ‘n verskeidenheid van talente waaroor ‘n individu moontlik beskik te assesseer, 
is daar tydens die empiriese navorsing van drie afsonderlike 
talentidentifiseringsvraelyste (talentskale) gebruik gemaak wat deur die leerders self, 
hul ouers en onderwysers voltooi is. In individuele onderhoude met leerders is 
aangedui dat die leerders die talentskale oorwegend positief ervaar het (Raadpleeg 
Afdeling 5.4). Leerders het bewus geword van sekere talent waaroor hulle beskik, of 
die talentskale het bevestig wat hulle reeds van hulself weet. In een geval het ‘n 
talent wat nie aansienlik hoog op die talentskaal getoets het nie wel gedurende die 
individuele onderhoud na vore gekom (Raadpleeg Afdeling. 5.4.1.3). Gedurende die 
individuele onderhoude met leerders is talent en belangstellings van leerders in die 
talentskale bevestig. Onderwysers het gereken dat die talentidentifiseringsproses 
van groot waarde kan wees om meer positief en holisties na leerders te kyk en 
eerder op hul sterkpunte te fokus (Raadpleeg Afdeling 5.5.1). Die proses kan egter 
tydrowend wees maar onderwysers het gedink dat dit steeds in die kurrikulum 
geïmplementeer kan word (Raadpleeg Afdeling 5.5.1). Ouers het nie werklik hul 
gevoel oor die toepassing van die talentskale kon weergee nie omdat die skale per 
e-pos aan hulle gestuur is. Die navorser het die ouers wel in die e-pos genooi om 
enige kommentaar wat hulle noodsaaklik ag wel te gee. Die meeste ouers het egter 
net gesê dat hulle die talentidentifseringsproses as waardevol beskou. Hierdie 
terugvoer is vir die doel van die studie nie ook as ‘n fase bygevoeg nie.  
 
Oor die algemeen het die toepassing van die talentskale op die leerders, ouers en 
onderwysers daartoe bygedra dat ‘n groter konteks van die leerders in ag geneem is, 
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soos die ontwikkelingskonteks en die kulturele konteks in die vorm van 
ekstrakurrikulêre belangstellings. Die rykdom van ouers se kennis van hul kind het ‘n 
groot bydrae gelewer. Die onderwysers se betrokkenheid het weer verder bygedra 
tot ‘n holistiese persoonsbeeld van leerders. Die feit dat leerders self aan hulle eie 
identifisering deelgeneem het, het hulle meer betrokke gemaak en ‘n gevoel van 
eienaarskap gegee. Dit het weer tot identiteitsvorming bygedra. 
 
6.5 RIGLYNE VIR TALENTIDENTIFISERING 
Tydens die identifisering van adolessente leerders se talent op ‘n inklusiewe en nie-
formele benadering kan die volgende riglyne vir onderwysers en/of opvoedkundige 
sielkundiges in gedagte gehou word: 
 Daar moet gepoog word om ‘n verskeidenheid talente in ag te neem bo en 
behalwe intellektuele en akademiese talent. Alhoewel talent met behulp van 
nie-gestandaardiseerde identifiseringsmedia deur onderwysers geïdentifiseer 
kan word, is dit belangrik dat onderwysers en opvoedkundige sielkundiges 
voortgesette opleiding in talentidentifisering en -ontwikkeling ondergaan. 
 Dit is belangrik dat daar wyer na leerders gekyk word en ‘n meer holistiese 
beeld van leerders verkry word. Om dit te bewerkstellig behoort leerders, 
ouers en die leerders se onderwysers by die talentidentifiseringsproses betrek 
te word. 
 Die talentidentifiseringsproses moet so kort as moontlik gehou word om nie vir 
leerders, ouers en onderwysers ‘n addisionele werklas te wees nie. 
Talentskale moet dus so opgestel word om steeds die grootste hoeveelheid 
moontlike talentareas in te sluit, verteenwoordig deur die minste moontlike 
stellings. 
 Die talentidentifiseringsproses moet poog om ‘n wye verskeidenheid talente 
wat van binne verskillende kulture van waarde geag word, te meet. Dit is ook 
belangrik om in aanmerking te neem dat leerders wat weens taalagterstande, 
armoede en te min stimulasie op skool onderpresteer, ook oor talent beskik. 
As talent gemeet word, moet dit dus nie net geskied op ‘n spesifieke graad of 
vlak met ‘n afsnypunt nie maar daar moet na elke individuele leerder gekyk 
word en hoe hy of sy die talent beoefen. 
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 Talentidentifisering moet deurlopend geskied. Sommige talent soos sosiale, 
situasionele en verbale talent is nie altyd uitkenbaar by jong leerders nie. 
Verder hang die ontwikkeling van talent ook van belangstelling en die 
omgewing af. Talentidentifisering moet dus met geleenthede om hierdie talent 
uit te leef en verder te ontwikkel, gepaard gaan.  
 
6.6 BEPERKINGS VAN DIE STUDIE 
‘n Wye verskeidenheid talente kom in die literatuur aan die bod. Vir die doeleindes 
van die studie was dit nie moontlik om al die talente wat wel bestaan, te assesseer 
nie. ‘n Voorbeeld hiervan is naturalistiese talent soos deur Gardner beskryf. Alle 
talent waaroor leerders moontlik kon beskik is derhalwe nie tydens die 
navorsingstudie in aanmerking geneem nie. Verder is die talentskale net op vier 
leerders toegepas. Veralgemenings kan nie gemaak word vanuit enkele 
gevallestudies nie. Die gebruik van ewekansige steekproefneming (deelnemers wat 
belangstelling wys om deel te neem aan die studie en vier name word ewekansig 
getrek) eerder as gerieflikheidssteekproefneming (seleksie van die eerste twee 
manlike en eerste twee vroulike individue) kon moontlik meer inklusief en 
verteenwoordigend gewees het. Die moontlikheid bestaan dat adolessente met ‘n 
talentpotensiaal in intrapersoonlike, interpersoonlike en situasionele talent meer 
gewillig kon wees om aan ‘n self-refleksie, sosiale studie deel te neem. Die 
inklusiwiteit van die studie kon moontlik hierdeur beïnvloed word.  
 
Die data wat vir die studie ingesamel is, is op ‘n enkele tydstip gedoen, naamlik die 
Graad 9-jaar van adolessente. Leerders is nog jonk en identiteitsvorming vind nog 
plaas. Uitgebreide navorsing in die vorm van ‘n longitudinale studie mag waardevolle 
inligting verskaf in terme van talente wat in Graad 9 geïdentifiseer is en hoe dit met 
beroepskeuses wat later uitgeoefen word, verband hou asook in watter 
talentdomeine hierdie adolessente wel uitnemendheid bereik het. 
 
Die studie het bevind dat die proses van talentidentifisering tydrowend vir 




6.7 AANBEVELINGS VIR VERDERE NAVORSING 
Die doel van die studie was om riglyne vir ‘n inklusiewe en nie-formele benadering 
tot die identifisering van adolessente leerders se talent daar te stel. Verdere 
navorsing wat uit hierdie studie voortspruit, mag op die identifisering van ander 
talente fokus. Hierdie talente kan van waarde wees om leerders se selfkennis uit te 
brei en effektiewe leer in die klaskamer te ondersteun. Die moontlikheid van ander 
talentareas wat spesifiek in Suid-Afrika van toepassing is, kan ondersoek word. 
Verder kan die rol wat talentidentifisering speel in die verhoging van leerders se 
emosionele weerbaarheid, al dan nie, ondersoek word.  
 
‘n Talentidentifiseringsmodel wat spesifiek op Suid-Afrika en sy kulturele diversiteit 
van toepassing is, kan moontlik ontwikkel word. 
 
Verdere navorsing mag ook fokus op maniere om onderwysers en opvoedkundige 
sielkundiges op te lei in talentidentifisering en -ontwikkeling. Hierby kan maniere 
aansluit om leerders in die klaskamer by te staan om hul unieke talentdomein te 
gebruik. Behoeftes van leerders om uitnemendheid in hul talentdomein te bereik kan 
bepaal word. Verder kan daar ook op maniere gefokus word om onderwysers te help 
om hul unieke talentpotensiaal te ontdek en sodoende hul sterkpunte uit te lig. 
Effektiewe maniere waarop talentidentifisering in die Suid-Afrikaanse 
skoolkurrikulum geïmplementeer kan word sonder om by te dra tot onderwysers se 
toenemende werkslas kan ondersoek word. 
 
‘n Finale aanbeveling vir verdere navorsing is om die maniere te ondersoek waarop 
verskillende talente aansluit by, en verskillende beroepe ondersteun. Hierby kan ‘n 
longitudinale studie aansluit wat ondersoek instel of leerders wel in volwassewording 









In hierdie hoofstuk is bevind dat die navorsingsmetode wat tydens hierdie studie 
gebruik is toepaslik was. Uit die studie en navorsingsbevindinge is dit duidelik dat die 
empiriese navorsing die relevante literatuur ondersteun. Bevindinge van die 
navorsingstudie dra tot die reeds bestaande kennis van talentvolle leerders by en 
verskaf riglyne vir ‘n inklusiewe en nie-formele benadering tot die identifisering van 
adolessente leerders se talent. In Suid-Afrika is navorsing oor die identifisering van 
adolessente leerders se talent in die klaskamer skaars en daar is ‘n toenemende 
behoefte aan verdere studie oor die fenomeen, veral in die lig van inklusiewe 
onderwys. In ‘n klimaat waar daar op reaktiewe en remediërende onderwys gefokus 
word, is dit belangrik dat aandag aan maniere om talentpotensiaal in die klaskamer 
te identifiseer en te ontgin, geskenk word sodat elke leerder sy of haar volle 
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ADDENDUM B: TALENTSKAAL VIR LEERDERS 
Talentskaal vir leerders 
deur 
Lindie Moolman 
(PhD-student: Psigo-opvoedkunde, UNISA) 
 






Hierdie talentskaal bestaan uit 110 stellings. Die doel van hierdie talentskaal is om 
jou te help om meer bewus te word van jou belangstellings, talente en vermoëns.  
Dit is nie ‘n toets nie en daar is geen regte of verkeerde antwoorde nie.  
 
‘n Moontlike manier om meer bewus te word van jou talente is om te dink oor van die 
aktiwiteite wat jy nou geniet om te doen en wat jy weet jy goed doen. 
 
As jy deur die stellings lees moenie dink wat ander sou antwoord, of wat jou vriende 
dink reg is nie. Antwoord die stellings soos dit op jou van toepassing is. Probeer om 
eerlik te wees. Jy ken jouself die beste. Onthou: Jy word slegs versoek om jou naam 
en van in te vul sodat hierdie inligting saam met die ander inligting gebruik kan word 
en jy persoonlike terugvoer kan ontvang met betrekking tot jou deelname in die 
talentidentifiseringsnavorsing. Jou naam sal nie in die navorsingstudie gebruik word 
nie en slegs die navorser en haar studieleier sal toegang tot die talentskaal hê.  
 
Die waarde of betekenis van die syfers bo-aan die kolomme is soos volg:  
1  Hierdie stelling is glad nie van toepassing op my nie: Geen  
2  Hierdie stelling is ‘n bietjie van toepassing op my: ‘n Bietjie 
3  Hierdie stelling is redelik op my van toepassing: Redelik relevant 
4  Ek stem saam met en kan my identifiseer met hierdie stelling: Relevant  
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 1 2 3 4 5 
Ek hou van die kleur grys    x  
 
Beantwoord nou die volgende vrae deur ‘n kruisie in een van die regterkantste 




























 1 2 3 4 5 
1  Ek lees graag      
2  Wiskunde is interessant      
3  Ek het al dapper opgetree gedurende ‘n 
krisis 
     
4  Ek het ‘n passie vir musiek      
5  Ek maak maklik vriende      
6  Ek dans gereeld      
7  Ek is geïnteresseerd in hoe elektroniese 
toestelle werk 
     
8  Ek teken graag in my vrye tyd      
9  In my lewe het ek alreeds positiewe 
selfmotivering en dryfkrag gewys 
     
10  Ek stel baie in sport belang      
11  Ek neem dramalesse      
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12  My vriendskappe kom oor jare heen      
13  Ek geniet dit as mense na my kyk wanneer 
ek optree 
     
14  Ek dans met selfvertroue      
15  Ek skryf soms stories in my kop      
16  Ek bespeel een of meer musiekinstrumente      
17  Ek raak nie vinnig emosioneel ontsteld nie      
18  Ek kan sommige elektroniese toestelle 
herstel 
     
19  Ek het ‘n groot waardering vir kuns      
20  Ek het spoed en krag      
21  Ek kan my liggaam gebruik om myself of 
my emosies uit te beeld 
     
22  Ek het al groot probleme in my lewe 
hanteer 
     
23  As grammatika aan my verduidelik word, 
snap ek dit vinnig 
     
24  Ek het al meer as een tipe dansstyl 
bemeester 
     
25  Ek weet hoe om konflik tussen ander 
mense op te los 
     
26  Ek onthou wysies maklik en kan dit goed 
naboots 
     
27  Ek snap Wiskunde-probleme gewoonlik 
vinnig 
     
28  Ek werk gedurig aan langtermyndoelwitte      
29  My stokperdjies het met 
elektroniese/elektriese/meganiese toestelle te 
doen 
     
30  Ek kan myself vir ure besig hou met kuns 
soos skilder of teken 
     
31  Ek het al aan dansoptredes deelgeneem      
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32  Ek kan ander se gevoelens waarneem      
33  Ek het goeie koördinasie      
34  Ek kan drie-dimensionele idees op papier 
teken 
     
35  Ek het goeie ritme      
36  Ek onthou maklik dinge wat ek gelees of 
gehoor het 
     
37  Ek het al gewys dat ek vinnig in ‘n krisis 
kan dink 
     
38  Ek kan visualiseer hoe ratte en masjinerie 
werk 
     
39  Ek kan baie goed logies redeneer      
40  Ek het al deelgeneem aan 
kunskompetisies (teken of verf) 
     
41  Ek kan goed spel      
42  Ek kan onafhanklik werk      
43  Ek het die vermoë om gevoel deur middel 
van my liggaamsbewegings oor te dra 
     
44  Ander beskou my as betroubaar      
45  Ek het al in toneelstukke opgetree      
46  Dis vir my ‘n uitdaging om wiskundige 
probleme op ‘n nuwe manier te benader of op 
te los. 
     
47  Ek kan my idees deur musiek uitdruk      
48  Ek kan aanhou, selfs al raak dinge moeilik      
49  Ek hoop dat ek verder in die visuele kunste 
kan studeer 
     
50  Ek kan padkaarte maklik verstaan en lees      
51  Ek het goeie balvaardighede      
52  Ek kan dansbewegings bekwaam uitvoer      
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53  Ander sien my as verantwoordelik      
54  Ek verstaan kunsontwerpe      
55  Ek meng nie in by ander se konflikte nie      
56  Ek kan mooi sing      
57  Ek hoop my naskoolse studies sluit 
fisika/wiskunde in 
     
58  Ek geniet woord- en inligtingspeletjies soos 
Scrabble en Trivial Pursuit 
     
59  Ek kan besluite in stresvolle situasies 
neem 
     
60  Ek is gretig om aan openbare optredes 
deel te neem 
     
61  Driedimensionele figure maak vir my sin      
62  Ek geniet fisiese uitdagings soos sport en 
liggaamlike oefeninge 
     
63  Ek is ‘n goeie leier met visie      
64  Ek luister na verskillende tipes musiek      
65  Ek wil altyd dinge verstaan en verklaar      
66  Ek geniet kreatiewe skryf      
67  Wanneer ek musiek hoor, weet ek 
instinktief hoe om op die maat van die musiek 
te dans 
     
68  Dis nie vir my nodig dat almal dadelik moet 
weet wat my opinie is nie 
     
69  Ek kan beweging in my beeldhouwerk 
uitbeeld 
     
70  Ek geniet dit om my gevoel deur drama uit 
te beeld 
     
71  Ek spandeer baie tyd aan die beoefening 
van sport 
     
72  Ek het al ander in moeilike situasies 
ondersteun 
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73  Ek het al gesien dat dit wat ek in Wiskunde 
leer op ander plekke toegepas kan word 
     
74  Ek kan verskillende musiekvorme herken      
75  Ek het al erkenning gekry vir meganiese 
produkte wat ek gemaak het 
     
76  Ek aanvaar dat nie almal altyd alles sal 
goedkeur wat ek doen nie 
     
77  Ek is trots op my kennis van my 
moedertaal 
     
78  Ek het goeie fisieke balans en soepelheid      
79  Ek wil ander help      
80  Ek kan verskeie mediums in skone kuns 
gebruik 
     
81  Ek geniet dit om ‘n karakter in ‘n optrede uit 
te beeld 
     
82  Ek neem gereeld deel aan een of meer 
sportsoort 
     
83  Ek het ‘n uitgebreide woordeskat      
84  Ek het ‘n begeerte om my eie 
dansbewegings te skep 
     
85  Ek pak eerder ‘n uitdaging aan as om dit te 
vermy 
     
86  Ek het al erkenning ontvang vir my 
prestasies in Wiskunde 
     
87  Ek het empatie met mense      
88  Ek het al komplimente ontvang omdat ek 
elektroniese toestelle soos ‘n rekenaar kan 
regmaak 
     
89  Ek is gedrewe om in drama te presteer      
90  Ander weet dat ek daarvan hou om mense 
te ondersteun 
     
91  Ek het kuns al op ‘n jong ouderdom begin 
beoefen 
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92  Ek kan akkurate voorspellings maak van 
toekomstige gebeure 
     
93  Ek leer tale maklik      
94  Ek het al aan ‘n musiekoptrede 
deelgeneem 
     
95  Ek kan enige iets hanteer wat in my lewe 
gebeur 
     
96  Wanneer ek optree, vergeet ek van myself 
en word ek die karakter in die optrede 
     
97  Ek geniet dit om probleme op ‘n nuwe 
manier te benader en op te los 
     
98  Ek sal graag eendag ‘n openbare 
toneelspeler wil word 
     
99  Ek het al erkenning vir ‘n sportsoort 
ontvang 
     
100  Ek is baie bewus van wat rondom my 
aangaan 
     
101  Ek hoop om eendag ‘n werk te doen waar 
ek met meganiese projekte sal werk 
     
102  Wanneer ek na voorwerpe kyk, kan ek 
visualiseer hoe ek dit in my kunswerk gaan 
voorstel 
     
103  Wanneer ek aan sport deelneem, kan ek 
vinnig gebeure interpreteer en die regte 
besluite neem 
     
104  Ek hou daarvan om in ‘n groep te werk      
105  Ek wil as volwassene dansklasse neem 
en aanhou dans 
     
106  Ek het vertroue in my eie vermoëns      
107  Ek sal graag eendag ‘n professionele 
sportsoort wil beoefen 
     
108  Ek speel graag skaak      
109  Ek hoop dat my studies of loopbaan 
musiek sal insluit 
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110  Wanneer ek met ‘n moeilike situasie 
gekonfronteer word, probeer ek kyk waaraan 
eerste aandag gegee moet word 


















ADDENDUM C: TALENTSKAAL VIR OUERS 
 
Talentskaal vir ouers 
deur 
Lindie Moolman 
(PhD-student: Psigo-opvoedkunde, UNISA) 
 







Hierdie talentskaal bestaan uit 110 stellings. Die doel van hierdie talentskaal is om 
meer bewus te word van kinders se verskillende belangstellings, talente en 
vermoëns.  
U insette is belangrik vir hierdie projek om suksesvol te wees. 
 
Onthou: U kind se naam en van word slegs ingevul sodat hierdie inligting saam met 
die ander inligting gebruik kan word om persoonlike terugvoer aan u kind te gee met 
betrekking tot sy of haar deelname in die talentidentifiseringsnavorsing. Die kind se 
naam sal nie in die navorsingstudie gebruik word nie en slegs die navorser en haar 
studieleier sal toegang tot die talentskaal hê.  
 
Die waarde of betekenis van die syfers bo-aan die kolomme is soos volg: 
1  Hierdie stelling is glad nie van toepassing op my kind nie: Geen 
2  Hierdie stelling is ‘n bietjie van toepassing op my kind: ‘n Bietjie  
3  Hierdie stelling is redelik op my kind van toepassing: Redelik relevant 
4  Hierdie stelling is relevant wat my kind betref: Relevant 


































1 2 3 4 5 




Beantwoord nou die volgende vrae deur ‘n kruisie in een van die regterkantste 




























 1 2 3 4 5 
1  Het vroeër as die gemiddelde kind leer praat 
     
2  Het van jongs af ‘n goeie getalbegrip gehad 
     
3  Bly kalm gedurende familiekrisisse 
     
4  Belangstelling in musiek manifesteer vroeg, selfs as 
kleuter 
     
5  Sal altyd probeer om ander te help 
     
6  Belangstelling in dans begin by ‘n vroeë ouderdom, 
bv. gedurende voorskoolse jare 
     
7  Geniet dit om te help om meganiese toestelle reg te 
maak 
     
8  Toon van jongs af belangstelling in skone kunste 
(teken, verf/beeldhouwerk) 
     
9  Besit ‘n sterk sin vir outonomie vanaf ‘n jong 
ouderdom 
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10  Toon reeds van ‘n vroeë ouderdom af belangstelling 
in sport en fisiese aktiwiteite 
     
11  Belangstelling in drama en toneelspel is reeds van 
‘n vroeë ouderdom sigbaar 
     
12  Gesinslede en ander familie sien hom of haar as ‘n 
betroubare persoon 
     
13  Kan emosies tydens drama optredes uitdruk deur 
sy/haar liggaam te gebruik  
     
14  Neem danslesse 
     
15  Beskik oor ‘n groot woordeskat 
     
16  Oefen musiek getrou 
     
17  Kan genot uitstel vir later, bv. spaar vir ‘n 
langtermynprojek 
     
18  Goeie sin vir rigting 
     
19  Beskik oor goeie dieptepersepsie in kuns 
     
20  Neem deel in nie-kompeterende aktiwiteite soos 
pretdraf 
     
21  Sedert ‘n vroeë ouderdom gee hy/sy spontaan 
optredes in drama voor gesinslede en/of maats 
     
22  In krisissituasies reageer hy/sy deur 
ondersteunende gedrag  
     
23  Vra baie vrae 
     
24  Doen verskillende tipes danse 
     
25  Neem soms ‘n leierskaprol in binne gesinsaktiwiteite 
     
26  Wil graag leer om ‘n tweede musiekinstrument te 
bespeel 
     
27  Kan logies redeneer 
     
28  Ken en erken eie sterk- en swakpunte 
     
29  Begryp en gebruik landkaarte en diagramme 
     
30  Spandeer baie tyd aan kunsaktiwiteite 
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31  Goed ontwikkelde aanvoeling vir en waardering van 
dansopvoerings 
     
32  Geniet die geselskap van ouer gesins- en 
familielede 
     
33  Neem deel aan kompeterende sport 
     
34  Bou modelle, bv. motortjies en vliegtuie 
     
35  Neem deel aan formele en/of nie-formele 
musiekuitvoerings 
     
36  Verstaan ‘n wye reeks taalkonsepte 
     
37  Toon toepaslike optrede in ‘n onverwagte situasie 
     
38  Tegniese onderwerpe kom dikwels voor in sy/haar 
gesprekke 
     
39  In die konteks van Wiskunde en logiese denke, 
bevraagteken my kind soms wat ander as 
vanselfsprekend aanvaar  
     
40  Lees boeke oor kunstenaars 
     
41  Kritiese denker 
     
42  Wil eie besluite neem 
     
43  Vertoon ‘n buitengewone belangstelling in kreatiewe 
beweging 
     
44  Kan aanpas by die redenerings- en denkvlak van ‘n 
ander persoon wat ouer of jonger as hy/sy is 
     
45  Gretig om aan toneelstukke by die skool deel te 
neem 
     
46  Wil dinge verstaan en verklaar 
     
47  Waardering vir die kwaliteit van klank 
     
48  Buigbaar en aanpasbaar by nuwe en onvoorsiene 
situasies 
     
49  Beskik oor ‘n unieke tekenstyl 
     
50  Is geïnteresseerd in meganiese toestelle 
     
51  Goeie balans, spoed en krag 
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52  Wat fisieke beweging betref, vertoon hy/sy 
soepelheid 
     
53  Word nie deur die portuurgroep beïnvloed nie 
     
54  Kan eie voltooide kunsproduk krities evalueer 
     
55  Neem verantwoordelikheid vir eie besluite 
     
56  Kan bladmusiek lees 
     
57 Neig om met Wiskundeprobleme te eksperimenteer 
wat vir ander van sy of haar portuur moeilik sou wees 
om op te los 
     
58  Beskik oor ‘n goeie geheue 
     
59  In staat om aan te pas gedurende tye van 
verandering binne die gesinsopset 
     
60  Dink oorspronklike toneelstukke en stories uit 
     
61  Is gedurig besig om toestelle uitmekaar te haal en 
aanmekaar te sit 
     
62  Volg sportikone se lewens 
     
63  Lojaal teenoor vriende 
     
64  Kan gevoelens deur musiek uitdruk 
     
65  Goeie syfervaardigheid 
     
66  Gesels graag, veral met persone ouer as hy/syself 
     
67  Neem aan danskompetisies deel 
     
68  Kan vir hom/haarself lag wanneer foute gemaak 
word 
     
69  Buitengewone vermoë om kunswerke te waardeer 
     
70  Kan mense of karakters goed namaak 
     
71  Buitengewone motoriese (liggaamlike) vaardighede 
     
72  Kan volhard in uitdagende omstandighede 
     
73  Wil die waarheid van feite vasstel deur toetsing 
     
74  Neem musiek buitemuurs of as skoolvak 
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75  Beoefen stokperdjies wat te doen het met 
meganiese ontwerpe soos konstruksiestelle 
     
76  Kan skielike veranderings in die omgewing hanteer 
     
77  Praat en/of lees meer as een taal vlot 
     
78  Neem deel aan uitvoerings waar dans betrokke is 
     
79  Goeie aanvoeling vir ander se gemoedstoestand 
     
80  Gebruik dikwels kuns as tema in sy/haar gesprekke 
     
81  Is in sy of haar element voor ‘n gehoor 
     
82  Hou van buitemuurse aktiwiteite in die natuur soos 
voetslaan en kampeer 
     
83  Geniet taalspeletjies soos Scrabble of blokraaisels 
     
84  Neem aan kulturele danse deel 
     
85  Raak nie maklik verward/ontsteld oor skielike 
gebeure nie 
     
86  Pas kennis uit een veld in ‘n ander veld toe 
     
87  Het empatie met mense 
     
88  Lees tydskrifte en boeke oor meganiese 
onderwerpe 
     
89  Bestee vrye tyd aan drama en toneelspel 
     
90  Empatie met ander se omstandighede 
     
91  Eksperimenteer met verskeie kunsmedia 
     
92  Buitengewone hantering van moeilike 
lewensomstandighede 
     
93  Bestee baie tyd aan lees 
     
94  Luister na verskillende musiek genres 
     
95  Beskik oor ‘n hoë mate van selfmotivering 
     
96  Belangstelling in drama het oor verskeie jare 
konstant gebly 
     
97  Hou vol totdat ‘n probleem bevredigend opgelos is 
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98  Neem dramaklasse 
     
99  Is gewillig om baie tyd te bestee aan die oefen van 
‘n gunsteling sportsoort 
     
100  Hy/sy word as ‘n steunpilaar in die gesin beskou 
     
101  Toon goeie begrip as driedimensionele konsepte 
verduidelik word 
     
102  Het erkenning of ‘n toekenning ontvang vir 
kunskompetisies en/of uitstallings 
     
103  Het al erkenning ontvang vir deelname in sport 
     
104  Kan leiding neem waar die behoefte ontstaan 
     
105  Uitstaande vermoë om spontaan en skeppend te 
dans 
     
106  Hou nie daarvan om onder mikro-bestuur te wees 
nie; wil graag vertrou word 
     
107  Baie energiek en spandeer baie tyd aan fisiese 
aktiwiteite 
     
108  Stel belang in Toegepaste Wiskunde (toepassing 
van wiskundige reëls in praktiese situasies) 
     
109  Neem aan kulturele feesvieringe waar musiek 
betrokke is, deel 
     
110  Breek groot uitdagings op in kleiner doelwitte 











ADDENDUM D: TALENTSKAAL VIR ONDERWYSERS 
 
Talentskaal vir onderwysers 
deur 
Lindie Moolman 
(Ph.D.-student: Psigo-Opvoedkunde, UNISA) 
 






Hierdie talentskaal bestaan uit 110 stellings. Die doel van hierdie talentskaal is om 
meer bewus te word van leerders se verskillende belangstellings, talente en 
vermoëns.  
Indien u onseker is oor ‘n stelling en dalk nie die betrokke leerder so goed ken nie 
maak asb. ‘n kruisie in die onseker blokkie. U insette is belangrik vir hierdie projek 
om suksesvol te wees. 
Onthou: Die leerder se naam en van word slegs ingevul sodat hierdie inligting saam 
met die ander inligting gebruik kan word en die leerder persoonlike terugvoer kan 
ontvang met betrekking tot sy of haar deelname in die talentidentifiseringsnavorsing. 
Hulle name sal nie in die navorsingstudie gebruik word nie en slegs die navorser en 
haar studieleier sal toegang tot die talentskaal hê.  
 
 
Die waarde of betekenis van die syfers bo-aan die kolomme is soos volg: 
1  Hierdie stelling is glad nie van toepassing op die leerder nie: Geen  
2  Hierdie stelling is ‘n bietjie van toepassing op die leerder: ‘n Bietjie 
3  Hierdie stelling is redelik op die leerder van toepassing: Redelik relevant 
4  Hierdie stelling is relevant wat die leerder betref: Relevant  
5  Hierdie stelling is baie relevant wat die leerder betref: Baie relevant 
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 1 2 3 4 5  
Die leerder hou van die kleur grys    X   
 
Beantwoord nou die volgende vrae deur ‘n kruisie in een van die regterkantste 


































 1 2 3 4 5  
1  Wys entoesiasme vir die geskrewe woord       
2  Toon ‘n voorkeur om met getalle te werk       
3  ‘n Empatie vir mense en die omgewing       
4  Voorkeur vir uitdrukking deur middel van 
musiek 
      
5  Toon potensiaal vir leierskaprolle       
6  Toon ‘n voorkeur vir uitdrukking deur dans       
7  Toon voorkeur om met masjinerie te werk       
8  Toon voorkeur vir die beeldende kunste       
9  Onderneem aktiwiteite wat voorkeur wys om 
ander te help 
      
10  Toon voorkeur vir fisiese aktiwiteite       
11  Toon voorkeur om hom/haarself uit te druk 
voor ‘n gehoor 
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12  Hou daarvan om mense te ontmoet       
13  Gretig om aan toneelstukke by die skool deel 
te neem 
      
14  Vertoon grasieuse bewegings       
15  Beskik oor ‘n groot woordeskat       
16  Uitstaande waardering van die kwaliteit van 
klanke (in terme van musiek) 
      
17  Is in staat om terugslae te hanteer       
18  Toon buitengewone insig in meganiese 
probleme 
      
19  Het reeds produkte geskep soos tekeninge, 
skilderye of beeldhouwerk 
      
20  Neem deel aan pret aktiwiteite soos pret 
hardloop 
      
21  Effektiewe gebruik van stem en 
gesigsuitdrukkings om gevoelens oor te dra 
      
22  Kan toepaslik optree in onverwagte situasies       
23  Gesproke taal is beskrywend        
24  Buitengewone liggaamlike soepelheid       
25  Het die vermoë om na ander te luister       
26  Neem musiek as skoolvak of neem 
musieklesse buitemuurs 
      
27  Toon ‘n voorkeur vir wiskundige berekeninge       
28  Is in voeling met eie emosies       
29  Goeie vermoë tot visualisering       
30  Neem Kuns as ‘n skoolvak of buitemuurs       
31  Goed-ontwikkelde gevoel vir en waardering 
vir dans 
      
32  Toon buitengewone verdraagsaamheid vir 
persone van ‘n ander kultuur 
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33  Vertoon fisiese sterkte       
34  Vermoë om ‘n visuele (3D) ervaring van ‘n 
gebeurtenis te skep 
      
35  Komponeer eie melodieë en liedjies       
36  Wys belangstelling in ingewikkelde 
taalkonsepte 
      
37  Buigbaar en aanpasbaar in veranderende 
situasies 
      
38  Kan ontwerpe wat met meganiese en 
tegniese apparate te doen het, teken 
      
39  Kan logies redeneer       
40  Geniet dit om in vrye tyd te teken       
41  Kritiese denker       
42  Het ‘n realistiese selfkonsep       
43  Buitengewone belangstelling in kreatiewe 
beweging 
      
44  Het die vermoë om aan te pas by ander 
persoon se vlak van redenering 
      
45  Doen spontane opvoerings vir portuurgroep       
46  Aanvaar nie ‘n feit sonder om dit self te toets 
nie 
      
47  Vertoon ‘n buitengewone vermoë om klein 
verskille in toonhoogte wat musiek betref waar te 
neem  
      
48  Kan volhard in moeilike 
lewensomstandighede (emosioneel veerkragtig) 
      
49  Is altyd krities teenoor sy/haar voltooide 
kunsproduk 
      
50  Toon voorkeur om met grafiese voorstellings 
van die wêreld, soos landkaarte te werk 
      
51  Staan uit bo sy/haar portuurs as dit kom by 
fisiek-kompeterende aktiwiteite 
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52  Hoë energievlakke (in terme van 
psigomotoriese aktiwiteite) 
      
53  Kan ander goed “lees”, i.e. toon insig in ‘n 
ander persoon se emosies 
      
54  Toon ‘n unieke tekenstyl wat eie aan sy/haar 
aard is 
      
55  Neem verantwoordelikheid vir eie besluite       
56  Neem aan musiekuitvoerings deel       
57  Bevraagteken bestaande denkwyses in 
Wiskunde deur daaroor te wil redeneer 
      
58  Beskik oor ‘n goeie geheue       
59  Kan kreatief oor nuwe situasies en probleme 
dink 
      
60  Kan karakters in flieks namaak       
61  Het al erkenning ontvang vir ‘n ontwerp of 
handwerk wat hy/sy gemaak het 
      
62  Vertoon grasie en fisiese soepelheid       
63  Is betroubaar en eerlik       
64  Toon ‘n volgehoue belangstelling in 
musiekaktiwiteite 
      
65  Hou vol totdat ‘n probleem bevredigend 
opgelos is 
      
66  Praat en/of skryf meer as een taal vlot       
67  Buitengewone vermoë om deur middel van 
fisiese beweging te kommunikeer (wat dans 
betref) 
      
68  Fokus nie net op hom/haarself nie maar is in 
staat om op behoeftes van ander te fokus 
      
69  Gebruik dikwels kuns as ‘n tema in sy/haar 
gesprekke 
      
70  Sal ‘n goeie kandidaat vir debat wees 
      
71  Is gewillig om baie vrye tyd te bestee aan die 
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oefen van gunsteling sport 
72  In staat om aan te pas gedurende tye van 
verandering in gesinsomstandighede 
      
73  Toon belangstelling in rekenaarvaardigheid 
      
74  Druk gevoelens uit deur musiek te maak 
      
75  Gemaklike manipulasie van drie-
dimensionele voorwerpe in die gedagte 
      
76  Kan ‘n produk realisties evalueer wat hy/sy 
geskep het 
      
77  Neem graag deel aan groepdialoë 
      
78  Deelname in dans optredes 
      
79  Het al erkenning ontvang van die 
skool/gemeenskap vir uitstaande 
behulpsaamheid 
      
80  Neem deel aan kunskompetisies 
      
81  Neem deel aan kulturele optredes 
      
82  Deelname aan georganiseerde sport 
      
83  Verbale argumente word met gemak gestel 
      
84  Hy/sy sal oorweeg word indien daar ‘n 
dansrol in ‘n skoolkonsert is 
      
85  Erken eie foute 
      
86  Goeie syfervaardigheid 
      
87  Kan sy/haar gevoelens verbaliseer wanneer 
in moeilike emosionele omstandighede verkeer 
      
88  Kan patrone drie-dimensioneel waarneem 
      
89  Neem dramaklasse 
      
90  Sal ander help ten koste van hom/haarself 
      
91  Toon ‘n buitengewone liefde vir beeldende 
kuns 
      
92  Breek groot uitdagings en probleme op in 
kleiner doelwitte 
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93  Hou daarvan om deel te neem aan openbare 
optredes (bv. redenaarskompetisies/debat) 
      
94  Bespeel een of meer musiekinstrument/e 
goed 
      
95  Beskik oor ‘n hoë mate van selfmotivering 
      
96  Dink oorspronklike stories uit 
      
97  Werk goed met Wiskundereëls 
      
98  Ontvang erkenning vir deelname aan 
openbare optredes 
      
99  Sal altyd eerder fisieke aktiwiteite bo stilsit 
verkies 
      
100  Buitengewone hantering van moeilike 
lewensomstandighede 
      
101  Belangstelling in meganiese toestelle 
      
102  Het al erkenning ontvang vir deelname aan 
skone kunste 
      
103  Het erkenning ontvang vir deelname in sport 
      
104  Gewild in die portuurgroep 
      
105  Erkenning vir dansoptredes 
      
106  Volhard in dit waarin hy/sy glo 
      
107 N eem deel aan ‘n verskeidenheid 
sportsoorte 
      
108  Erkenning deur die skool vir prestasie in 
Wiskunde 
      
109  Erkenning vir musikale optrede by die skool 
of in gemeenskap 
      
110  Dapper optrede ten tye van ‘n krisis 
      
 
